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INTRODUCCIÓN 


El diseurso es un componente importante del proceso de 
construcción de conocimiento complejo, y la enseñanza lo 
incorpora coropletamente, lón este libro se presentan avan- 
ces de investigación acerca de esos tres aspectos, Cada tra: 
bajo lez da un tratamiento diferencial, pero siempre con 
alguna telación entre ellos. 

En el primero de los trabajos se presentan aspectos teóri- 
cos para un mejor abordaje de la relación eutre procesos dis- 
cursivos y cognoscitivos. Los tres siguientes utilizan el modelo 
de análizis proposicional (Ma) para el analisis del diseurso y 
la organización conceptual que construyen los estudiantes 
en distintos contextos educativos. Los otros tres que siguen 
presentan diversas características del discurso involucrado 
en el proceso de enaeñanza, ya sea como parte de las estra- 
tegias docentes o como propuesta para integrar más ade- 
cuadamente su abordaje en dicho proceso. Los últimos dos 
trabajos tratan, respectivamente, las caracteristicas de un 
sistema de evaluación adecuado a conocimientos complejos 
y una propuesta de enseñanza que intenta integrar diver- 
sos componentes del conocimiento científico, tecnológico y 
social, Con ello, se mntentao aportar un mejor entendimien- 
to del proceso de construcción de conocimiento en el con- 
texto educativo y metodologías para su estudio, así como 
sugerir alternativas de solución a la problemática que cada 
trabajo aborda. Esperamos que estudiantes, profesores, in- 
veetigadores y quienes toman decistonés en el ámbito de 
las politicas educativas encuentren en este material una 
fuente de análisis v rellexión a las perspectivas y prácticas 
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que cada uno desarrolla en el espacio social en que se en- 
cuentra ubicado. 

Estos estudios representan avances acerca de la proble- 
mática mencionada en el contexto áulico, con base en la h- 
nea de investigación Cogrición y Epistemologío en el Contexto 
Educativo que dirijo en el Instituto de Investigaciones sobre 
la Universidad y la Educación de la unam. Á los trabajos que 
surgen de nuestro propio grupo de investigación se incorpo: 
ran los de otros académicos invitados. Se tratan tanto uspec- 
tos teóricos como resultados de trabajo de campo en las áreaa 
de estadística, geología. pedagogia y ciencias de la edurna- 
ción, psicología y química orgánica, con lo que se incorporan 
nuevos campos de conocimiento a los trabajos que se desa- 
rrollan en este línea de investigación y se fortalecen otros; 
también se presentan aspectos relativos al enfoque Ciencia 
Tecnologia-Sociedad (018), el cual aporta formas de integra- 
ción de problemas sociales, científicos y tecnológicos, y 
permite tener presente los importantes procesos de inte- 
gración de los conocimientos cotidianos, humanísticos, cien- 
tíficos y tecnológicos. Los estudios que integran este volumen 
abarcan tanto el tuvel de educación básica (1' a 6” grados) 
como el universitario y de posgrado, Asi, se presentan as: 
pectos fundamentales del proceso de construcción de conoci- 
miento en el contexto educativo, siempre integrando nuevas 
aristas teóricas, metodológicas o de intervención pedagógica. 

El primer estudio, de Miguol Ángel Campos y Sara Gas: 
par, es resultado de un proceso permanente en nuestra l- 
nea de investigación, de integrar elementos teóricos al estudio 
del proceso de construcción de conocimiento en el contexto 
educativo. En esta ocasión se presentan fundamentos acer- 
ca del discurso, desde la actual perspectiva de la semántica 
del texto, que integra aspectos lexwcales, contextuales y so- 
ciales en general, así como su contenido lógico y su relación 
con procesos cognoscitivos. Todos ellos son muy importan- 
tes en el contexto educativo, y en particular los dos últimos, 
ya que involucran la comprensión y producción de discurso 
con contenidos de conocimiento formal. En este sentido, las 
pulabras son más que sólo elementos de verbalización: son 
unidades de significado que representan conceptos y rela- 
ciones lágicas, y por lo tanto habilidades lógico-conceptua- 
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les y lingúlsticas también. Á partir de estos elementos se 
plantean implicaciones para la investigación en el contexto 
educativo, relativas al registro y entendimiento de procesos 
reales de construcción diseursivo-cognoscitiva, así como de 
las diversas formas educativas que la fortalezcan. Én este 
sentido, se establecen relaciones explícitas entre los elemen- 
tos anteriores y el Mar, un método interpretativo con base 
cognoscitiva y sociolingúística para el estudio del contenido 
lógico y epistemológico de la organización conceptual del 
consemiento que construyen los estudiantes y expresan en 
forma discursiva, y se proponen formas de evaluar dicho con: 
tenido a partir del propio mat. 

Kn el siguiente trabajo, también de Miguel Angel Campos 
y Sara Gaspar, precisamente se utiliza el MAP para analizar 
la conceptuación de investigación educativa que construyen 
estudiantes de posgrado en pedagogía, con base en una aproxi- 
mación teórico-metodológica de carácter cualitativo en la que 
se plantean importantes relaciones constructivas entre da- 
tos empiricos y categorías teóricas. Si bien los estudiantes 
establecen el carácter procesual de la investigación educati- 
va, no lo caracterizan como uno abierto, de búsqueda, aspec- 
to muy importante en toda investigación, especialmente en 
la de corte hermenéutico-interpretativo. Por otra parte, la 
gran mayoria identifica el dato como factor comprobatorio 
de teoría, no en su carácter heurístico y constructor de teo- 
ría. Como en estudios previos en otros niveles escolares y 
disciplinas, se evidencia la dificultad de construcción de c0- 
nocimiento de nivel explicativo. Este análisis se complementa 
con el estudio de las características predicativas de las respues- 
tas en forma de ensayo de los estudiantes, que muestran su 
amplitud, especificidad, profundidad y organización, así 
como la relación de estas características con factores como 
grado académico (maestría y doctorado), campo profesia- 
nal (ser pedagogo o no), género y estar realizando la inves- 
tigación de tesis. 

El estudio de Graciela Hernández aborda el interés y su 
relación con la organización conceptual que construyen ni- 
ños de educación básica en el área de matemáticas, especi- 
ficamente acerca de la noción de perímetro, el cual €s parte 
importante del currículo a lo largo de dicho nivel escolar, 
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Son conocidas las dificultades para comprender los concep- 
tos y su uso en contextos de solución de problemas; por eso 
es que la autora analiza el proceso educativo en su ambien- 
te escolar natural y la propia visión de los niños, para rela- 
cionarlos con la conceptuación mencionada. Para ello se 
aproxima metodológicamente con base en el MAP, observa- 
ciones y entrevistas, respectivamente. Encontró que los 
ninos llegan al sexto grado con avances poco sustanciales 
acerca de los cuales muestran aquéllos de los prados se- 
gundo y cuarto, tanto en los aspectos propiamente concep- 
tuales del tema en estudio como del procedimiento para 
calcularlo. Al parecer la dinámica de la clase no favorece el 
proceso y se observa que, en general y a pesar de lo ante- 
rior, un mayor nivel de interés se relaciona con una mejor 
configuración lógico-conceptual. 

En el siguiente trabajo, de Patricia Balderas y Ana María 
Vázquez, también se utiliza el MAP para el estudio de la orga- 
nización conceptual que producen los estudiantes acerca de 
las hipótesis en ingeniería, en el contexto didáctico en que 
se enseñan durante la realización del propio estudio. Las 
pruebas de hipótesis se revisan en diversas asignaturas del 
plan de estudio de la carrera, sin que en éstas se definan 
explícitamente, según las autoras, el nivel de formalismo y 
rigor en que deben discutirse los conceptos en cuestión. Se 
encontró que la construcción de mapas conceptuales a partir 
de ciertas pistas, como parte de la metodología didáctica, 
favorece el establecimiento de relaciones entre conceptos, 
especialmente de aquéllos relacionados con el tema en estu- 
dio. A pesar de que la mayoría de los estudiantes no logró 
construr una organización conceptual sólida al respecto, al- 
gunos de ellos alcanzaron niveles avanzados de pensamien- 
Lo matemático de acuerdo con diversos factores tomados 
en consideración para tal efecto, como son el uso de hipótesis, 
conceptos y lenguaje estadistico, así como respuesta al pro- 
blema planteado. 

María Gabriela Lorenzo y Alejandra Rossi analizan las 
características implicitas y explícitas del discurso del protfe- 
sor en el proceso de enseñanza, se entiende éste como proce- 
s0 comunicativo en el que se muestra, como plantean las 
autoras, la estructura de participación, la dimensión cogni- 
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tiva y de aprendizaje, la intencionalidad pedagógica y su 
impacto en la conducción del comportamiento y la compren- 
sión dentro del campo de la química orgánica de nivel uni- 
versitario. Para ello se trabaja con un modelo pedagógico en 
el que la explicación se considera como un proceso interacti- 
vo de operación entre conocimientos previos y nuevos, y a 
partir de un análisis de jerarquización del discurso docente, 
se intenta caracterizar su macroestructura o coherencia glo- 
bal, estrategias discursivas y enlaces retóricos que regulan 
la interacciór en el aula, Se identificó una formulación dis- 
cursiva princ palmente expositiva, con algún uso de tipo na- 
rrativo, cargada de vocabulario técnico y sistemas de 
representación simbólica empleados en la quimica como as- 
pectos fundamentales para su enseñanza y aprendizaje. Di- 
cha formulación representa una doble macroestructura: una 
basada en la nueva información estructurada lógicamente y 
fluida discursivamente, y otra sin tanta lógica ni fluidez en 
la que los estudiantes tratan de participar inteligiblemento 
en la clase. Al parecer la experiencia, conocimientos y tor- 
mación tanto disciplinarios como docentes proveen de mejo- 
res recursos lógico-conceptuales, discursivos y de conducción 
pedagógica 

En el estudio de Rita Angulo y Oscar Talavera en el cam- 
po de la geología, de nivel universitario, se presentan ele- 
mentos discursivos en la construcción de un modelo didáctico 
que pretende aportar una mejor construcción del conocimien- 
to en dicho campo. En un estudio previo, que se hizo en ese 
campo y ya reportado en un libro anterior a éste en la pro- 
ducción de nuestra linea de investigación, se encontraron 
dificultades de concepluación en todos los grados de la ca- 
rrera, por lo que la propuesta de loe autores es muy relevan- 
te y sería interesante ver sus posibilidades de aplicación en 
otros campos disciplinarios y niveles escolares. La propues- 
La parte del saber que el conocimiento científico se reformu- 
la al convertirlo en contenidos curriculares, generalmente 
originando pérdidas de coherencia, y de que es posible man- 
tener óata con base en una estructura conceptual que inte- 
gre las dimensiones cientifica y didáciica. Para esto último 
se acude a la noción de representación social y sus aspectos 
cognoscitivos, mtegrados a procesos de selección de concep- 
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tos y redes conceptuales cientificos organizados en estruc- 
turas didácticas que permitan el abordaje secuencial y siste- 
mático de principios, interpretaciones y jutcios de valor, entre 
olroá aspectos, todo con criterios también didácticos como 
son los objetivos de enseñanza, la orientación de la forma- 
ción, revisión de metodologias de clase y los resultados del 
aprendizaje 

El trabajo de Iris Xóchitl Galicia aborda la relación entre 
preguntas del profesor y la construcción conceptual de estu- 
diantes de psicología de nivel universitario, en un contexto 
áulico de seminario en asignaturas teóricas y experimenta- 
les. En general, los profesores que imparten las asignaluras 
observadas tienen una antigúedad similar en cuanto a los con- 
tenidos que imparten; por útro lado, loa de asignaturas Leórl- 
cas tienen un enfoque teórico predominante, mientras que los 
de las experimentales presentan diversas orientaciones al 
respecto, Se encontró que las formas en que los profesores 
imparten la clase es muy semejante, si bien algunos dan ma- 
yor importancia a ciertos recursos didácticos, ya sean textos, 
cuadros sinópticos o mapas conceptuales, en ese proceso. 
integran los elementos constitutivos de los conceptos de 
manéra adecuada. Sin embargo, prácticamente no se abor- 
dan dichos conceptos con base en preguntas de alto nivel 
cognoscitivo (síntesis y evaluación), ya sea por parte de los 
profesores o de los estudiantes; de hecho, cuando los prime- 
ros las plantean generalmente no las responden ellos mis- 
mos, aunque las que hacen los estudiantes llevan a aquéllos 
a integrar explicaciones conceptuales, más allá de plantear 
definiciones. 

Por otro lado, las preguntas de nivel bajo, como las de ca- 
rácter delinicional, son las más frecuentes por parte de unos 
y de otros. Es decir, no se promueven comportamientos ver- 
bales complejos de acuerdo con las intenciones curriculares 
previstas para estas asignaturas. Además, tampoco se traba- 
jó frecuentemente con base en preguntas de aplicación, yue 
sirven para ejemplificar el contenido conceptual, El proceso 
en su conjunto no propicia la participación de los estudian: 
tes, debido a que los profesores tienden a responder las pre- 
guntas, ya sea que las hayan planteado ellos mismos o los 
propios estudiantes. En general, los profesores no utilizan 
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las preguntas en sistemas didácticos definidos, sino de acuer- 
do con su experiencia individual, aunque se arriesguen a 
presentar incongruencias con sus posturas psicológicas, Los 
resultados anpriores muestran que no es la mejor vía para 
fomentar la participación, ni un mejor nivel de abordaje del 
contenido y tampoco una mayor comprensión de éste. 

Ln el siguiente estudio, de Sandra Castañeda y Aldo Ba- 
zán, se estudia el efecto de las demandas de operaciones cog- 
noscilivas y los campos de conocimiento presentados en un 
examen nacional de egreso a estudiantes de pedagogía y cien- 
cias de la educación, en relación con diversos aspectos con- 
textuales como el nivel educativo de los padres y la historia 
académica y laboral del examinando, entre olros. Se plantes 
que los aprendizajes de calidad se basan en e integran habi: 
lidades muy interrelacionadas de carácter conceptual, pro- 
cetdlimental y estratégico, y el estudio ee realiza mediante un 
cuidadoso análisis psicométrico. Se encontró que todos los 
aspectos cognoscitivo-coneeptuales inciden sustancialmen- 
te en la proporción global de aciertos. Por ctra parte, en cuanto 
a los aspectos contextuales, gólo la escolaridad de los padres 
y el promedio de calificaciones de los examinados inciden de 
manera directa en dicha proporción; factores vomo género, 
tiempo en el que se terminó la carrera y trabajo actual, entro 
otros, no $e relacionan con la proporción global de aciertos 
ni von el nivel de logro en el examen, Se encontraron otras 
relaciones importantes y especificas, por ejemplo, la com- 
prensión de conocimiento teórico pura so aplicación, y la esco- 
laridad de los padres en la habilidad para aplicar conocimiento 
teórico y resolver problemas con base en conocimientos. Con 
ello, los autores desean presentar evidencias psicomótrica- 
mente fundamentadas para la elaboración de constructos que 
puedan ser evaluados rigurosamente, y así aportar al diseño 
de sistemas de medición, calificación y evaluación del proce- 
so de construcción de conocimiento en ej contexto educativo 
más adecuados, todo ello considerando una estrecha relu- 
ción entre los contenidos incluidos en las preguntas de exa- 
men, las operaciones cognoscitivas que ellos demandan y los 
valores de aprendizaje derivados de la formación profesia- 
nal, Si bien loz procesos discursivos no constituyen el objeto 
de estudio de este trabajo, es clara su pertinencia en el aná- 
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lisis de construetos evaluativos do conocimiento aprendido; 
además, el propio trabajo permite ver qué aspectos contex- 
tuales explícitos están relacionados con dicho conoemmiento 
Por ello, este artículo es una importante contribución meto- 
dológica a la problemática de la construcción de conocimien: 
to y su referencia implícita a la enseñanza, que son parte 
central, como lo es el discurso, de la temática de este libro. 

El último trabajo, de Martha Arana, presenta las caracte- 
rísticas generales del enfoque cts y sus posibilidades como 
modelo pedagógico, en particular en el caso de la formación 
de educadores infantiles, ste enfoque intenta aportar el 
entendimiento del conocimiento desde una perspectiva in- 
Legral y crítica, ubicada socialmente, así como la cultura cien- 
tifica y tecnológica de los profesionales de la educación 
infantil, por lo que este modelo puede tener un impacto im- 
portante en dicha formación, en su diseño curricular y en las 
estrategias pedagógicas. En el enfoque CTS se plantea, entre 
otros aspectos, que la educación científica y tecnológica es 
parte de la formación integral de las personas, que es nece- 
sario tanto integrar los conocimientos más allá de límites 
disciplinarios como superar la separación entre ciencia bá- 
sica, ciencia aplicada y tecnología. Con ello, el perfil profe- 
sional del educador infantil puede caracterizarse en mejores 
términos; por ejemplo, en una disposición favorable hacia la 
innovación y el aprendizaje permanente; generación de pro- 
puestas pedagógicas que integren procesos culturales, cien- 
tíficos, tecnológicos y la calidad de vida, o bien el desarrolla 
de actitudes participativas y de trabajo en grupo. Desde esta 
perspectiva, se podrían diseñar mejores estrategias de en- 
señauza para la formación del educador infantil que enfati- 
cen el aprendizaje vivencial, responsable, cooperativo y 
autónomo. Tn este proceso el profesor tiene una función pri- 
mordialmente orientadora con base en una autoridad legiti- 
mada, no asignada, basada en conocimiento y valores 
sólidamente construidos; por su parte, 3i bien los contenidos 
se consideran universales, requieren una constante adecua- 
ción con base en el contexto cultural y el desarrollo cientifi- 
eo-tecnológico. Por lo anterior, si bien este trabajo no aborda 
analíticamente los problemas discursivos, de conocimiento 
o de enseñanza, es una importante contribución contextual 
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al entendimiento y reflexión de dichos problemas; por ello, 
es muy pertinente su inclusión en la presente obra. 

Estos trabajos abordan importantes aspectos de los pra- 
cesos discursivos y su relación con la construeción de conoci- 
miento y la enseñanza. En ellos, se aportan evidencias acerca 
de sus características y limitaciones en el contexto real de la 
escuela, e implícila o explícitamente se problemaliza la for- 
ma de entender cada uno de estos procesos y su relación, y 
se sugieren alternalivas de solución. De esta manera se pue- 
den derivar importantes implicaciones para la investigación 
de estos procesos, la práctica docente, el propio aprendizaje 
y el diseño de estructuras curriculares y de política educati- 
va más adecuadas a las necesidades de nueabro contexto edu: 
cativo. ll lector seguramente elaborará las suyas propias, 
para hacer un aporte al mejoramiento de la calidad del pro- 
ceso educativo. 

No me resza sino expresar mi agradecimiento a Emma 
Paniagua por su constante apoyo en el proceso de edición; «al 
Comité de Publicaciones del TsUE; y a la maeslra Lourdes 
Chehaibar, directora del 1(S5UE, sin cuyo apeyo este libro no 
hubiera sido posible. 


Miguel Angel Campos Hernández 
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Miguel Ángel Campos Hernández 
Sara Gaspor Hernúndez 


PRESENTACIÓN 


El lenguaje verbal, oral o escrito es una importante hase, ins- 
trumento y producto de la construcción de conocimiento, Tie- 
ne par tanto un fuerte carácter cognoscitivo, especrrficamente 
como parte de las habilidades. Por otro lado, la seriántica del 
texto o discurso es una aproximación cada vez más predumi- 
nante en el estudio del lenguaje verbal, que aborda la configu- 
ración de significados, relativos a conocimientos formales o 
saberes experienciales a que se vefieren las estructuras gra- 
malicales percibidas o enunciadas que tienen lugar en diver- 
sas situaciones. Es decir, se trata del análisis del uso social 
del lenguaje, dependiente del contexta En el caso particular 
del contexto educativo, los procesos áulicos activan el lengua- 
je en la comprensión, interpretación y producción de textos 
orales n escritos generalmente fundamentedos en conocimien- 
to formal. 

lín este trabajo se plantean tenrias que han sentado las 
bases de la ¿ctual discusión acerca del discurzo, tanto en su 
taracterización general (Slembrouck. 2004) como en el análi- 
sis lexical de tipo composicional (van L£ijck y Kamp, 1997; 
Brigandt, 2004) y su relación eon procesos cognoscitivos (van 
Bi y Kintsch, 1983; Langacker, 1990; Kravchenko, 2003: 
Slobin, 2603 Evans, Bergen y Zinken, 2006); entre éstos se 
encuentran las habilidades lingúísticas, lógicas y de razona- 
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miento (McGrew y Flanagan, 1999; Bach, 2003). Los elemen- 
tos anterjores se encuentran tibicado en procesos contexLug- 
les e interactivos (Eikmeyer y Kieser, 1981a, van Dijk, 2000), 
entre los que podemos inclu el educativo. 

Los elementos anteriores complementan, precisan o enfa- 
tizan las bases teórico-metodológicas del Modelo de Análisis 
Proposicional (Campos y Gaspar, 2005), el cual se presenta 
muy sintéticamente al final de este trabajo, incluidas diver- 
sas formas de evaluar el conocimiento formal que represen- 
tan las estructuras discursivas construidas por estudiantes 
en un contexto de aprendizaje. 


Discurso 


Caracterización general, El discurso es el uso articulado del 
lenguaje verbal en forma oral o escrita, desde un nivel míni- 
mo y simple al mayor y complejo, en contextos interactivos, 
ya sean éstos de carácter local, como lo es el diálogo inter- 
personal, o social en general (Slembrouck, 2004), Dicho uso 
es social, por lo que el enfoque que se presenta en este traba: 
jo no se limita a la estructura interna del lenguaje como un 
sistema autónomo y auto-contenido, sino que da una gran 
importancia a las presuposiciones y la referencia: las prime- 
ras son los significados irmplicitos en las palabras, ya sea por 
si mismas o de acuerdo con su ubicación en diversos conglo- 
merados lingiisticos; mientras que la referencia es la rela- 
ción que establece el hablante entre sus propios enunciados 
y diversos elementos contextuales.! 

En este contexto conceptual, y en concordancia con la teo- 
ría representacional del discurso (Neubauer y Petóñ, 1981; 


Más adelante veremos que estos dos elementos no san amo formas particula: 
rea de los significados. Pur otra parte, desde una perspectiva ingbiscica, el estudio 
del uso sacial del lenguaje se ubica en el compa de la penuemábico Deo acuerdo con 
Awbroy y Arvrbeoy (100%), la prapniótica 00 la teoría de lov eigoos, ntogrando lar 
relaciones entee sigona isinbaria). entre signos y objetos (semántica) y entro 
signos y su interpreteción (semiótica), por lo que el signo es necesariamente 
triádico: mientras que pora Bach (19% 10) 850! catudia de "cualquier información 
relevante, sabre y más allá de las propiedades linguísticas de ln oración, para el 
entendimiento de una exprestón” Para un análisis más amplio, véase una prescn- 
tación critica de los diversas uproxsnartones lsórico-metadológicas nl longue en 
(Slembrouck, 2004). 
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Lovolt, 1992; Petrovsky, 2002), éste contiene elementos lin- 
guísticos e expresiones que refieren a construcciones iden- 
cionales de los hablantes. Las expresiones pueden ser 
sintácticamente simples (palabras), compuestas (frases no- 
minales y oraciones) o complejas (conglomerados discursi- 
vos), cada una con diversos niveles de complejidad semántica. 
Por otra parte, desde el análisis composicional. cada nueva 
oración en el discurso se interprota con base en las precc- 
dentes (van Eljck y Kamp, 1997; Brigandt, 2004) y los signifi - 
cados que inciden en una oración lo hacen también en cada 
uno de sus componentes (¡.utzerer, 1981), es decir, “el sigrna- 
ficado de una expresión compleja depende del significado de 
sus componentes, los componentes de éstos y asi sucesiva: 
mente” (Pikmeyer y Rieser, 1981b: 143-144). De esta mene- 
ra, la incorporación de las expresiones simples a las 
compuestas y a los conglomerados complejos integra en és- 
tos los significados de aquéllas, conforme se avanza en la 
enunciación. 


Estructuro Los enunciados discursivos están conformados 
por estrucíuras sujeto-predicado.* formadas a su vez por pa- 
labras articuladas en pequeños conglomerados como san las 
frases y oraciones (proposiciones atómicas: van Dik y Kintsch, 
1983), con significados específicos y alguna estructura sin- 
táctica; los cambios que se realicen en dicha estructura pue- 
den modificar su significado (Bock y Locbell, 1990). En el 
ámbito de la oración, el sujeto expresa una función temática 
y denota el centro de alención o tópico (van Dijk y Kintsch. 
1983), ocupando “el primer lugar en la oración y se puede 
definir como el elemento que precede al verbo” (Hoover. 1997: 
196). Cabe acotar que, de acuerdo con Mahesh ef al. (1999), la 
oración es la unidad de significado fundamental en el len- 
guaje oral o escrito. 

Por el mismo principio de composicionalidad mencionado, 
el análisis de discurso no se limita a las relaciones internas de 
las expresiones, sino lambién a las relaciones entre ellas; los 
diversos componentes discuesivos, ya sean palabras, oracio- 


> Lengackor (19905 llama encabezado (heo0d) al sujeto, y modificador imodifier) 
al predicado: otros los MHamon froses nominal y Orgmentalia, YOApectivamento 
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nes o encadenamientoa de mayor complejidad se mantienen 
en cohesión con base en elementos de carácter referencial (e.g., 
repetición y sinónimos) y lógico (e.g., la conjunción, que por lo 
menos une dos oraciones consecutivas) (Hoover, 1997: 196; 
Lemke, 1998); con ello, se puede identificar el tema global e 
foco del discurso, el cual se expresa en uno o más sujetos pre- 
sentes a lo largo del texto, formando una macroproposición y 
estructura global de significado (van Dyk y Kintsch, 1943). 
Por otra parte, el discurso, ya sea en el nivel de la oración o de 
un complejo conglomerado, puede tomar diversas modalida- 
des o estilos, como es el defintcional (desde elementos en un 
diccionario hasta estructuras temáticas formales; Swales, 
1990) o el argumentativo (dosde el nivel de la oración hasta 
conglomerados discursivos completas: Carel y Duerot, 1499; 
Duerot, 2000; van lemeren, 2002). 


Análisis lexical. Dentro de estos conglomerados discursivos, 
lá palabra es la unidad lexical y tiene un carácler mediador 
entre entidades lingúísticas (desde el nivel de la frase y la 
oración hasta el mismo discurso completo), estructuras cog- 
noscilivas y cl contexto temático (Ballmer y Brennenstuhl, 
198la, 1981b). Este depende, por lo tanto, del significado 
particular y agregado de las palabras y las relaciones que se 
establecen entre ellas. Las palabras tienen funciones sintác- 
ticas (relaciones entre ellas) y semánticas (significado parti- 
cular) especificas en el enunciado (Lemke, 1992, 1998) y 
generan en conjunto por lo menos un significado compuesto 
discernible.* Por ejemplo, en la primera oración de este tra- 
bajo, las proposiciones atómicas y ts conexiones ¿un (de 
acuerdo con van Dijk y Kintsch, 1983): 


x.: Lllenguaje verbal oral /o escrito! 
XX, en 
x.: una lmportante base Ánstrumento, y producto! 
del 
Xx, proceso de construcción de conocimiento. 
“No oxaste, por supuesto, ura relación uno a uno entro aenificados 2oncop 


tvales y las palabras; véase una discusión más amplia al respecto en Sperbor y 
Wilson (11898) 
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En esta oración, x, corresponde al sujeto y los demás ele- 
mentos (x,x,, x,..-) al predicado, f.e., sus funciones sintácti- 
cas primarias. Ási, s,-x, dependen de aquél (x,), mientras que 
x, depende a su vez de x, por la conexión xx, Estas conexio- 
nes discursivas representan relaciones lógicas. como se verá 
en la siguiente sección (¿iscurso y significado lógico). La es- 
tructura discursive-representaciónal de una expresión pro- 
posicional se utiliza como contexto para interprelar otras 
expresiones, generalmente subsecuentes, en el discurso al 
que pertenecen (van Eijck y Kamp, 1997). 

K] enunciado discursivo se genera secuencialmente, lineal- 
mente, conforme se va hablando o escribiendo, Esta secuen- 
cia es particularmente importante en el caso del discurso 
oral, en el que se va hablando de contenidos previos, a veces 
implícitamente, e, mediante anaforismos, a los cuales ye 
agrega información, ampliando el contexto, y existe poca 0 
ninguna posicilidad de adelantarse a su contenido total, Los 
componentes analóricos y las oraciones en que se encuen- 
tran, dependen de elementos previamente enunciados. lla- 
mados marcadores referenciales o textuales. que indican una 
situación, acción o relación específicas (Hoover, 1983; van 
Eijjck y Kamp, 1997) a la luz de lo cual se interpreta el texto 
subsiguiente. Así, la estructura del discurso integra forma, 
contenido y contexto lingúístico a la vez (id ), lo que hace 
posible su comprensión. 


Significados, Desde el punto de vista lingúístico, el significa- 
do es una interpretación semántica, por lo que en cualquier 
expresión, en particular en el caso de una oración, constituye 
una proyección de su sintaxis al resto del conjunto discursivo 
en que se ubica, incorporando el contenido cognoscitivo de laz 
palabras e ideas o conceptos que éstas exprosan (Bach, 2003). 
Dicha proyección incide por la tanto cn la oración, sus com- 
ponentes (desde el nivel de la palabra) y el conjunto discur- 
sivo (Lutzerer, 1980). con lo cual se establenren reímciones 
semánticas como la similitud (se conforma un compo semán.- 
fico), hiponimia (subclase a clase). parte a todo, dependencia 
(anafórica) y contradicción (Eikmeyer y Rieser, 1d), Se trata 
por tanto, de una asignación de significados (van Eijck y 
Kamp. (dd.; Ponzio, 1994), una aproximación a ln realidad (Ba- 
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limer y Erennenstuh!, 1981a). Esta aproximación se incur- 
pora a estructuras cognoscitivas, integrando realidad y el 
lenguaje en una configuración representacional (Paivio, 1990), 
Por lo anterior, como plantea Langacker (1990), los signifi- 
cados son conceptuaciones. Es decir, el análisis semántico 
se basa en el análisis conceptual que aportan los componen- 
les lexicales. Con éstos, desde su dimensión sintáctica, pro- 
yectada al conjunto discursivo, se establecen reglas para la 
producción fluida de discurso (Medin y Wattenmaker, 1989). 


Contexto y uso social. Los procesos discursivos anteriores tje- 
neo lugar en una comunidad de habla, cuyos miembros usan 
los significados mencionados en una forma contextual rela- 
tivamente estable, a pesar de sus diferencias semánticas (Fik- 
meyer y Rioser, 1d). Ahí es donde el lenguaje, como “un 
sistema integrado a los conocimientos del hablante acerca 
del mundo y la sociedad |...] diseñado para proveer medios a 
la camunicación humana” (de Beaugrande, 1996: 35), surge, 
se utiliza y se va transformando. De esta manera, la comuni- 
cación social no usa “el lenguaje sino na versión menor de él 
que a propósito se organiza para sostener el discurso” (: 40; 
itálicas en el original). Por ello, la estructura de superficie 
sintáctica de las expresiones discursivas no es una simple 
manifestación del contenido semántico, sino una producción 
Lngúística selectita, social y comunicativa (van Dijk y Kintsch, 
id.; Bach, ¿d., 1996; van Dijk, 2000, Slobin, 2003). 

En este proceso, la situación discursivo-comunicativa es 
fundamentalmente corversacionel, un diálogo que por una 
parte introduce diversos elementos de la estructura social, 
como las relaciones de poder, simbolos ideológicos, estructu- 
ras culturales o representaciones conceptuales, mientras que 
por otra aporta a la producción de contextos locales inte- 
ractivos (Slembrouck, td.), con posibles implicaciones en 
contextos sociules mayores dependiendo de la posición re- 
lativa de los participantes en la estructura social. En parti- 
cular, $e generan secuencias de participación tanto de 
carácter diádico basadas un propuestas da preguntas segul- 
das de respuestas, como triádico, en las que se introduce, 
generalmente por parte del emisor inicial, un acto evalua- 
Livo (rdl.; Lemke, 1992). 
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¿sta orgarización interactiva se produce junto con el pro- 
ceso lingiístizo, lo cual requiere un mundo posible comparti- 
do, ¿.e., una relación entre sus participantes, configurada por 
la referencia a contextos, conocimiento previo y un objeto 
particular de la comunicación en una situación dada, todo 
con elementos comunes. En él se articulan concepciones, 
explicaciones O representaciones de la realidad y no es ajeno 
a sus construztores, ya que las estructuras contextunles (tem- 
porales y espaciales) son fundamentales en su composición 
(Lutzeier, td). Los mundos posibles pueden ser de diverso 
tipo (van Dijk y Kintsch, ¿d.), la que contextualiza con mayor 
precisión el conocimiento previo y caracteriza mejor a los par- 
ticipantes. El intercambio (contexto situacional) y la compren- 
sión de lo enunciado son posibles a partir del objeto de 
atención (contexto temático), el conocumento previo de cada 
miembro al respecto (contexto temálico), las posibilidades 
de manejo de dicho conocimiento por parte de cada uno de 
ellos (habilidades de acceso: Prawat, 1989) y la simihtud en- 
tre dichos conocimientos (conocimiento compartido). Con ello, 
la secuencia conversacional y su contenido temático hacen 
posible la construcción de significados tanto de la propia mte- 
racción como de sus referencias temáticas. Este sistema de 
relaciones constituyen la base semántica elemental (Lutzeler. 
td ), que configura un contexto temático, a partir del cual cada 
participante “debe elegir las expresiones adecuadas pura ese 
contexto para producir enunciados significativamente adecua- 
dos” (id.: 86; Siobin, 1d). 

Los sigruficados del mundo posible, su preparación sin- 
táctico-cognoscitiva y su expresión discursiva constituyen, 
respectivamente, el mensaje base, el texto base y el texto co- 
municado (Predorikson, 1983). Este último, o capa sintáctica 
de superficie del lenguaje, es una “secuencia coherente de 
proposiciones” (van Dijk y Kintseh, 247: 109) y establece la 
relación entre dicho mensaje y el mundo posible (íbid.: 111). 

En cate proceso, el contexto situacional permite introdu- 
cir un contexto lemático (representación del mundo pos:hle 
y sus referentes), del cual se habla. La famiiarización pru- 
pal con éste, que se introduce en dicho contexto, en tanto 
que conocimiento previo o base compartida, permite la in- 
terpretación esperada por los otros (van Eljek y Kamp. id.). 
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Además de los elementos anteriores, se encuentran las pre: 
suposiciones (van Dijk y Eintsch, ¿d) o punto de vista (Dona 
re, 2000), es decir, las concepciones de los participantes en 
un intercambio verbal o ante una lectura textual (opiniones, 
ercencias, conpemientos), que pueden o no enunciarse, pero 
que se consideran verdaderas en un mundo posible relevan- 
te (Lutzcier, ld) Estes preconcepciones se encuentran tan- 
to en un rmvel general como en particular; en este último, se 
presentan como un conjunto de relaciones presuposteionales 
entre significados especificos (Ballmer y Brennenstuhl, 12.) 
La misma activación de la presuposición es un proceso muy 
dinámico y diferencial (van Eijek y Kamp, 1d); loes más en el 
caso del conocimiento informal, cuyos referentes son princi- 
palmente tácitos y expernenciales, mientras que en el formal 
son más estables debido a sus muy coherentes bases teóricas 
particulares, 

Los significados son, por tanto, contextuales; no son fijos, 
sino Mexibles, borrosos y ajustables de acuerdo con las aeti- 
vidades de cada perzona, incluida la verbal. Esto se debe a 
que la mayoría de las palabras tienen un amplia variedad de 
significados, la cual puede reducirse al utilizarse dichas pa- 
labras en forma interrelacionada en expresiones particula- 
res, conformando el uso convencional en una comunidad dada 
(Langacker, 2), Eu conjunto, los mundos posibles comparti: 
dos y los intercambios con ellos (conversación, comunicación) 
definen el especio semántico (Eiymeyer y Rieser, tf.), con- 
centrado en el tema o foco de atención, con lo cual se reducen 
las thferencias en los contextos temáticos y situacional. No 
obstante, en una situación dada puede haber mundos posl- 
bles distintos (Lutzeier, id.), lo que implica diferencias en el 
contexto temática. En ese caso, se puede generar un proceso 
de aprendizaje en tanto lo miembros deseen transformar di- 
chos significados y reduce sy variedad. Asi, $e van redu- 
ciendo ésta y la vaguedad en un proceso intertextual (Bloome, 
199%), lo que propicia la comprensión (Sternberg, 1987). Por 
otra parte, cabe acotar que sí bien un mismo significado con- 
ceptual puede representarse en diversas formas sintácticas, 
éstas deben corresponder a las formas acepíadas (conoci- 
miento previo) de cierta comunidad de habla (contexto so- 
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cial)! Esto significa que se deben utilizar las expresiones y 
sus significados propios en un contexto dado, o indicar ex- 
plicitamente las diferencias o modificaciones descadas (Lut- 
zejer, 1d). 

Lu relación entre expresiones y significados constituye la 
extensión de aquéllaa en tres aspectos (id.; Dikmeyer y Rie- 
ser, id.) oración (respecto de su valor de verdad en el mundo 
posible en que se ubica), palabra (nombre del objeto de refe- 
rencia, especialmente en forma de sujeto) y predicado (con- 
junto de nombres y objetos relacionados entre si). La 
extensión, función sintáctica, elementos semánticos y refe- 
rencias estereotipicos a objetos particulares. conforman el 
significado social de las expresiones verbales, desde el nivel 
de la palabra, en una comunidad de habla dada (Putnam. 
citado por Eikmeyer y Rieser, 20), toda lo cual depende de la 
propia comunidad, así como de su conocimiento previo y con: 
texto. Como se puede notar, en este enfoque sociocultural el 
sigmiíficado y la referencia están estrechamente unidos, si no 
es que son indistinios * 


DISCURSO Y SICMFICADO LÓGICO 


El carácter relacional de la extensión de los componentes y 
conglomerados discursivos, ya mencionada. constituye su 
iuensión (Bikmeyer y Rieser, 1d.). Es decir, su carácter lógi- 
co, ya que ta proyección semántica de la oración, también ya 
mencionada, tiene lugar precisamente “en el nivel de su for- 
ma lógica" (Bach, ¿d.: 2, como una modalidad del carácter 
cognoscitivo-representacional del procesamiento lingúisti- 
co. Si bien algunos enfoques se limitan a definir la dimen- 


+ E] contexto determina el longuaje y el conocimiento, y por lo tanto diferentes 
mudos de procesar sus contenidos; sin embargo, no cxtste una determinación 
casual y unívoca cnire estos eJementos; vésse el problema entre reletiriamo y 
determiniomo al respecto ca Slobia (2001). 

* Los estercotlpos son “reto astrueciónes de hipátosis que tienen los hablantes 
acerca de las propiedades de lus objetos” (Hikmeyer y lheser, 1981b 142) 

* Los enfoques anguisticos no socioculturalos los separan como pertoncaien- 
tbs, Fespoctivamente, a lá estruelura de oraciones bagúlstuas (fes palabras Hener 
sigaifíeado) y a Jos propósitos, intenciones o implicacionez del hablanto (os fu: 
blantes/enurcados ener referencias); vónse el análios de Boch (1900) acerca de 
loa problemas y limitaciones de dicha separación 
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sión intensional solamente de acuerdo con sus condiciones 
de verdad, desde la perspectiva representacional en que se 
basa este trabajo dicha dimensión depende de condiciones 
cambiantes en contexto, a partir de las cuales se definen las 
condiciones de verdad (van Ejjck y Kamp. td). 

Por ello, es muy importante identificar el significado lógt- 
co de las expresiones discursivas: tanto en el mvel de las 
palabras dentro de una oración, como entre oraciones y en el 
conglomerado en su conjunto. En el primer caso, aquéllas 
pueden analizarse de acuerdo con varias dimensiones: ¿n- 
tensión, veracidad en un mundo posible, contenido represen- 
tacional e intenciones de los hablantes (Metzing, 1981), o bien 
por su carácter de estereotipos (Eikmeyer y Rieser, id.: véa- 
se nota 5). En el caso de las oraciones, su aspecto lógico esta- 
blece la relación que leva de una a otra, en un proceso 
argumentativo; y en el nivel del conglomerado discursivo, 
por sus estructuras lógicas predominantes, que justifican a 
otras presentes en él. Es decir, en el ámbito de la lógica tam- 
bién se analiza la estructura subyacente del discursa desde 
un enfoque composicional, por lo que hay que buscar formas 
lógicas particulares y patrones de razonamiento en las ex- 
presiones y conglomerados discursivos. Como se puede ob- 
acrvar, los elementos semánticos que exprosan relaciones 
lógicas se estructuran como dimensión sintáctica en el dia- 
curso (Medin y Wattenmaker, 1d.). 

Existen diversas formas sintácticas Y semánticas de re- 
presentar relaciones o finciones lógicas. Tanto las conexto- 


' Exiate una amplia discusión acerca de ln relación entre las expresiones lin- 
guisticas y su cuntonido lógico; generalmente a las primeras se lis llama 0s0ciones 
y a las segundas proposiciones, con diferencias conceptuales ubismalos en (os 
unfaques de Frege, Russell o Wittgonstesa, predominantes n esta problemática. 
Desde el punto de vista Uinguístico composicional, Neubauer y Petóf (1981) cons 
derán a la proposición cómo entidad lingúfstica que puede representar estructu- 
ras argumentativas según su carácter sintáctico; igual hace Klein (extado por 
Lutzoier, 1981: 93). relacionándola con un contexto subjetivo, que está conforma- 
da pór las propusiciones suhrecntendidas (presupusiciones), mienlras que para 
Hach (1996) es un objeto no linguistico que se expresa en farma Imgúistica Sin 
embargo, la relación entre los ámbitos linguístico y lógico us muy estrecho, Fape- 
cialmente cuando se hacen explicitos los cuantificadoros, ef un, olgino, y los 
eventos o artuaciones en las que tiene lugar la ¿dea de referencia, por ollo es que 
Peirovaky (2002) la considera tanto una entidad ingiística como cognoscitiva. Y 
desde un punto de viata cognoscitivo, Novak (1990) también la considera así. 
incluso como la unidad del sognificado psicológico, formada “por dos a más 
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nes entre proposiciones atómicas de van Dik y Kintach (1d.) 
como las relaciones semánticas de Eikmeyer y Rieser (véa- 
se sección anterior) tienen esta función. Entre éstas, las de 
similitud y anafórica representan identidad o equivalen- 
cia, la de subrlase/clase representa clasificación, la de par- 
te/todo: inclusión, y la de contradicción: negación; la 
cuantificación puede representar diversas relaciones lógi- 
cas como especificación (e..: Sólo Juanita...), generalización 
(todos...), comparación (más que) y otras.? Asimismo, lo hace 
cualquier elemento lingúístico que se utilice como murca- 
dor textual (van Eijek y Kamp, id.) y las prepasiciones, que 
representan relaciones locales en estructuras semániicas 
breves o, también, locales (Lutzeier, ¿d.). Por otra parte, 
cabe acolar que cualquier componente discursivo, desde el 
nivel de la palabra, puede presentar en forma implicita al- 
gún significado lógico particular, e.g., “de conjunción, disyun- 
ción o condicional” (van Dijk y Kintsch, id.: 119), o alguna 
estructura lógica de carácter descriptivo (factual) o inter- 
pretativo (Hutton, 1993). 

Las funciones lógicas representan el estado de una situa- 
ción, procesos, existencia, propiedades, relaciones, efectos y 
otras (Ballmer y Brennenstuhl (19818). Las expresiones téc- 
nicas y científicas, en tanto que su significado depende de 
conocimientos “tecnológicos sofisticados... /y/... teorias for- 
males”, son elementos intensionales (Eikmeyer y Rieser, 
1981b: 143). Se trata en todos los casos de la referencia a un 
mundo posible, lo cual permite plantear resultados posibles 
(Lutzeier, ¿d.), t.e., construir inferencias (razonamiento) al 
respecto. Por otra parte, debido a que dichos mundos pue- 
den ser de diverso tipo, como ya se mencionó, se requiere 
determinar cuál es el más adecuado, cuál explicación de la 
situación es la mejor (id.) En este contexto, el proceso de 
interpretación es fundamental: desde el punto de vista lógi- 
co es una ampliación descriptiva o explicativa del objeto para 


conceptos relavionados con palubres” ( 29). Para van Dijk y Kintsch (1983), como 
hemos visto, la preposición "es un constructo abstracto, teórico, que se usa para 
identificar el significado o Jo que 50 expresa en una aración bajo ciertas condicio: 
nes contextuales” ( 111) 

* Véase un amplio análisis formal do la cuantificación en cl discurso o longuajo 
natural on Keenan y Westerstahl (1997) 
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su clarificación y comprensión; por ello, en el caso particular 
del contenido semántico de una oración se requiere relacio- 
naría con otras dentro de un euerpo discursivo, de acuerdo 
con el sujelo respectivo. Las caracteristicas semánticas de 
éste (qué/quién hace) y sus conexiones lógicas con los predi- 
cados (qué'quién recibe la acción del sujeto) establecen pro- 
cesos de argumentación y razonamiento especificos, inchuido 
el caso en que dicho sujeto aparece en forma unplicila (van 
Exjck y Kamp, ¿d.), por lo que tiene caracteristicas anafóricas 
y de marcador textual. 

Asi, la base de conocimiento o referencia compartida en 
un contexto temático en forma de descripciones delimita- 
dos (id.) acerca de diversas situaciones, presenta significado 
lógico que se expresa en varias formas sintácticas posibles. 
Can ello, al interpretar una oración dentro de un conglome- 
rado discursivo, se produce una nueva estructura represen- 
tacional que integra a la primera (íd.). Los esquemas lógicos 
estándares, como los anteriormente expuestos (e.g., inclu- 
sión, disyunción, condicionalidad). se refieren a relaciones 
entre información conocida mediante evidencias, y constitu- 
yen sustancialmente la base del conocimiento formal? 


PROCESOS COGNOSCITIVOS SUBYACENTES AL DISCURSO 


Los elementos discursivos y lógicos anteriores sólo tienen 
sentido si se considera su procesamiento cognoscitivo (van 
Dijk y Kintech, ¿d.; Langacker, ¿d.; Bach, 2d.; de Beaugrande, 
1996; Lange y Wharton, 1999, Bloom y Markson, 2000; Kra- 
vchenko, 2003; Evans, Bergen y Zinken, 2006).1? El procesa- 


* En general el conocimiento formal sólo parte de evidencias eongruentes con 
bipútesis y teorias aceptadas en ua momento dado, todo ello basado en forinas de 
razonamiento que intentan operar cua sociones en la forma más precisa, difereo- 
ciade. no contradictoria e incluso sin excepciones, Le.. la lógica monorónica (Tho 
macan, 1907) Sin embargo, tinta ln conversación cotidiana mamo diveruas 
situaciones (e.£, Asum)r premisas consistentemente, por defeui6). generalmen te 
Operan sin esas condiciones o fundamentos, conformándose con base on una 
lógica no monatónica (d.j. Ninguna de estas formas €s superior a la otra, sino 
que cumplen propósitos diferentes, y probablemente son complementarias. 

'" Por ello, y desde la perspectiva del uso social del lenguaje, no es suficiente el 
anábrsia lágeco-fermal con hase en condiciones o tablas de verdad (véase el análisis 
de Bach. 1996. al respecto) Par otra parte, el procesamiento cognoscitivo del 
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miento discursivo, tanto en su comprensión como en su pro- 
ducción, es cognoscitivo, estratégico, interactivo, contextual 
y social, en el que se construyen representaciones mentales 
con significados especificas, orientadas a interpretar la rea- 
lidad (van Dijk y Kintsch, ¿d.).!" De hecho, éstas son inter- 
pretaciones del objeto temático conceptual de referencia, y 
tienen mayor sentido cuando se relacionan con conocimien 
to previo. Detido a que las palabras tienen funciones sintác- 
ticas y semánticas especificas en una estruetura dada de 
discurso, el carácter estratégico de éste, permite saber cuá- 
les y cómo se relacionan entre sí. E£l conocimiento mismo del 
lenguaye también se procesa cognoscitivamente (Bach, 1d.). 
En este sentido, el discurso también permite captar y orga- 
ruizar la realidad? De esta forma, el lenguaje permite comu- 
nicar conocimientos, creentias y opiniones mediante 
cláusulas y enunciados proposicionales, pero no es un $im- 
ple vehículo comunicativo. Es de hecho un importante ele- 
mento de los procesos cognoscitivos de comprensión, 
interpretaciór y producción de representaciones acerca del 
contexto social y la realidad en general. 

La interpretación, en tanto que asignación de significado 
(perspectiva lingúistica) y ampliación conceptual descriptivo- 
explicativa (perspectiva lógica), es un proceso complejo que 
involucra una gran variedad de habilidades cognoscitivas in- 
tegradas, como el manejo de abstracciones, reglas, gpenerali- 
zaciones. relaciones lógicas particulares (e.g., comparación. 
clasificación, jerarquización) y la organización de estos ele- 
mentos en procesos específicos de razonamiento (e.g., for- 
mación de conceptos, solución de problemas, inducción); estos 


lenguaje no se redaioe, por supuesto, a la representación verbal, ya que existen 
otras formas como son los signos y las gráficos (véase una interesante discusión al 
respecto, en Clancov, 1996, quien, desde el enfoque de la cognición situada, 
considera que dichos aspectos perceptivo-contextuales pe encuentra integrados 
g nociones espacialos, visuales y temporales, como parto importante del procesa 
miento 3imbólico), 

Y Las representaciones son base, instrumento y resultado de la interpretación 
de la realidad (Compas y Gaspar, 1999); son por Llanto, importantes componentes 
del propio proceso de razonamiento en forma de madejos mentales, como plantes 
Johnson-Laird (citado por lawson, 1992) 

1 Por su parto, diversas teorias dol desarrolto del lenguaje, como las de Garton 
(1994) uv Cartwright y Brent (1997), concuerdan con el carácter estratégico, se- 
mántico y sintáctico del discurso aqui planteado. 
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procesos constituyen tas houbilidades dinámicas (fuid) 
(MeGrew y Flanagan, 1999). También se involucran las habi- 
lidades cognoscitivas de carácter linguístico (e.g., uso del co- 
nocimiento lexical, comprenaión de oraciones y OLFros 
conglomerados discursivos) y comunicativo (€.8., producción 
discursiva): éstas constituyen las hcbilidades estables (crys- 
tallized) (6d), las cuales dependen directamente de procesos 
escolares, culturales y de conocimientos especificos (Ne1s- 
ser, 1997). 

En la gramática cognoscitiva de Langacker (1d.), que re- 
laciona ajgnificadon con conceptuación (procesamiento cogp- 
noscitivo), las estructuras gramaticales son inherentemente 
simbólicas, en un continurm formado por el conjunto lexi- 
cal (palabras), su morfología y la sintaxis, tudo relativo a 
sistemas de conocimiento; su significado se refiere al con- 
tenido de una situación o algún mundo posible Lutzeier (id. ), 
así como a su propia estructuración lingilistica y cognosci- 
tiva, Por aupuesto, la relación entre palabras y conceptua- 
ción no es unitaria fun concepto particular para una palabra 
particular, o relación une-a-uno), ya que los conceptos son 
conglomerados ideacionales que se construyen contextual- 
mente con base cn referentes temáticos y situacionales de 
diversa indole (Barsalou, 1989; Medin y Wattenmaker, ¿d.; 
vénse la discusión al respecto desdo una perspectiva lin- 
gúística en Bach, 2). Las estructuras semánticas están re- 
lacionadas con dominios cognoscitivos (Demetriou, 1998), que 
son conteptuaciones de experiencias porceptivas, contep- 
tos y sistemas de conocimiento, en los que unos conceptos 
se presuponen y organizan jerárguicamente entre sí. Por 
ello, una caracterización completa de una estructura se- 
mántica debe ineorpaorar una adecuada descripción del do- 
minio en que se ubica, e incluso de las concepciones 
fundamentales de las que depende. 

Por su parte, la teorta de marcos referenciales (frames) 
aborda explícitamente la relación entre lenguaje y procesa- 
miento cognoscitivo (Eikmeyer y Rieser, 1.3. Los marcos 


6 También las teorias de la relevoncio de Grice desdo la perspectiva de In 
tilusolia analitica del lenguoje, y de esquemos de Anderson, Spiro y Montsgun 
(1934) a partir de up enfogue fiunpeñonal de la cogorción, plantean da relación entro 
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son entidades cognoscitivas (1d.; Ballmer y Brennenatuhl, ¿.), 
trozos de conocimiento que subyacen a las expresiones dis- 
cursivas de los hablantes acerca de alguna situación, y que 
aparecen como proposiciones (representaciones semánticas) 
(Metzing, id) o enunciados referenciales (frame siriementes) 
que constituyen la base pare entender los diversos compo- 
nentes de una situación dada (Charniax, citado por 2.3. Las 
oraciones textuales activan dichoa conocimientos, que se in 
corporan como hipótesis para la interpretación de la situa- 
ción que se vive 6 analiza." La relación estable entre una 
situación y un marco le da estructura a éste y dicha situa: 
ción 6e expresa con enunciados propios del marco, incluso 
mediante estereotipos (véase nota 5). Este proceso es muy 
importante, ya que el conocimiento que forma el marco pro- 
porciona información faltante en el análisis del texto respec- 
tivo Ud. Los elementos estructurales del marco son. el 
nombre (genérico y específico: de qué se trata la situación o 
asunto) y su instanciación (ejemplificación: que contiene o re- 
presenta), lo sual se describe en términos prototípicos, 1.€., de- 
fniciones parciales acerca de una situación o problema cuyo 
procesamiento representa expectativas de contexto, con lo cual 
el hablante determina su curso de acción e interpretación 
(Metang, 1d; a ellos se agregan otros elementos subordina- 
dos 6 complementarios !* 

Hsta teoría se orientó originalmente a dilucidar conoci- 
miento y razonamiento tácitos, de sentido común, experien: 
ciales y situacionales (Ballner y Brennenstuhl, 12,), como “una 


el lenguaje y el nwel de procesenviónto pognsscitiva; en la premera sa dina (que óale 
procesamicato ticnc un carácter fundamentalmente inferencial, mientras gue en 
la segunda ee enfatiza la importancia del convesmiento previo, en forma de astruu- 
taras mentales de carúcter concoptual, como referencia de la comprensión y la 
interpretación, extendiendo éstas explícitamente a situñcionea no vorlbabiadas. 

Y Ea importante señalar que la estructuración sintáctica del discurso es un 
importante factor para la comprensión y por la tando para su interpretación, poz 
cjempla, a partir del reconocinienta analórico, Le, de la reterencia implicita al 
sujeto identificado en eráciones a Írasga amierlores (Warren y Gibson, 2002). 

E Es decir, toco texto es siempre incompleto, el cual debe empliaree, profundi- 
Lares oxplcarze cuatestualmente de acuerdo con las necesidades de Ina hablan- 
tes y su contexto, para una interpretación adecunda 

MU Loa elementos prototípicos en una concepcuación dada constiluyen * su vez 
estructaras gradiados (Martalou, 198%), que abarca un amplio espectro de elo- 
mentos. objotos, casos 0 instancias de lo mas a lo menos £uco para una cierta 
persona o grupo social 
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herramienta para el análisis formal de las actividades de pro- 
cesamiento de información del hablante” (Metzing, id.: 320), 
¿.e., con el propósito de "modelar el razonamiento y el enten- 
dimiento de oraciones, enunciaciones y aún discursos” (Eik- 
meyer y Rieser (198la: 11). Con ello, es posible analizar 
secuencias de razonamiento y comportamiento procedimen- 
tal de carácter situacional. Sin embargo, también se puede 
utilizar para representar “dominios complejos de conocimiento” 
(Ballmer y Brennenstuhl, ¿d.: 297), incluido el formal o cientí- 
fico, en el que las situaciones que se describen o explican no 
son sólo experienciales, sino formales, generalizables y abs- 
tractas; en este ámbito, Frederiksen (1989) identifica diver- 
sos tipos de marcos referenciales: narrativos, procedimentales, 
de problemas y descriptivos. En el contexto temático científi- 
co, el lenguaje mismo es formal de acuerdo con especificacio: 
nos semánticas particulares (Metzing, id.: 323), propias de la 
teoría o campo disciplinario respectivo. En este caso, se re- 
quiere identificar los significados contextuales de las palabras 
y expresiones textuales, las explicaciones correspondientes 
que "deben mostrar una macrocstructura que haga posible /la 
interpretación! de acuerdo con el nivel de profundidad que 
sea necesario” (Neubauer y Petóofi, 1981: 243). El conocimiento 
subyacente, ya sea formal o informal, se puede analizar de 
acuerdo con los componentes lexicales de las expresiones dis- 
cursivas, con base ya sea en su carácter intensional y relación 
con mundos posibles o bien en las representaciones lexicales 
propias del hablante (Metzing, íd.).*” 

En este contexto cognoscitivo, el proreso lexical consiste 
tanto en la jerarquización semántica de las palabras (cuáles 
pertenecen a una clase de cosas o ideas) dentro de las frases 
u oraciones que se van generando (Bock y Loebell, ¿d.), como 
en la caracterización semántica del contenido que se lee o 
escucha, su organización (identificación, clasificación, vate- 
gorización), las relaciones posibles con el conocimiento pre- 
vio (contenido del marco activado), y sus requerimientos e 
implicaciones (incluidas las inferencias) (Bobrow y Winograd, 


* Motzing (1981) enfatiza esta última forma, ya que para él la intensión es el 
conjunia de “aspectos cognoscitivos, pragmáticos y el uso contextual de símbolos 
para un intérprete inteligonte” ( 329) 
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citados por Metzing, id). Á partir de estos elementos, las 
palabras permiten interpretar las estructuras de los marcos 
referenciales y su contexto, además de proveer nombres a 
sus diversos aspectos (Ballmer y Brennenstuhl. 1981b), Dado 
que la mayoría de los elementos lexicales tienen significado 
diverso (Eikmeyer y Rieser. 1981b) y relacionado con otros 
(Lanoacker, dd), de acuerdo con su uso convencional y por 
tanto contextual, deben integrarse a toda la estructura dis- 
cursiva (1d/.; Fikmeyer y Rieser, 1d.). Cabe insistir en que, y 
en concordancia con Metzig (1d.), los componentes lexicales 
que se utilizan en el lenguaje natural (informal) se especifi- 
can más adecuzdamente en términos de estereotipos (véase 
nota 5), mientras que los del contenido cientifico requieren 
una terminología específica con una fuerte carga conceptual, 
nociones de verdad, y procesos inferenciales sistemáticos y 
coherentes relativos a mundos posibles formalizados. 

En todo caso, se opera en el plano intenstonal, en el que un 
intérprete inteligente usa. y se espera que produzca, simbolos 
social y contextualmente, de acuerdo con aspectos cognosci- 
tivos, en particular mediante procesos de codificación que 
permiten interpretar y sintetizar la información emitida 
mediante prototipos, incluidos los contenidos formales y abs- 
tractos si se tienen (Metzing, ¿d.: 329) Los elementos repre- 
semtacionales con que cuentan los hablantes, en tanto son 
adecuados para la aplicación de componentes lexicales, “no 
se encuentran con una masa desestructurada de atributos 
acerca de los objetos”, además de que el proceso interactivo 
en que participan ejerce correcciones de significado (1d.: 329). 
De hecho, los marcos referenciales se estructuran a partir 
de la organización lógica del razonamiento, desde la propia 
necesidad de operar con los elementos que estructuran el 
marco correspondiente (Bobraw y Winograd, citados por ¿d.). 

El análisis de texto desde esta perapechiva teórica permi- 
te identificar objetos o eventos y aus propiedades, los cuales 
se interpretan de acuerdo con la propia estructura de dicho 
texto que los expresa (1d.). Los objetos pueden interpretarse 
desde diversas perspectivas, las cuales corresponden a dife- 
rentes formas de razonamiento ((d.). Las diferencias procesua- 
les que se generan presenta algún patrón temático (Lemke, 
1992), con una particular macroestructura de significados 
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(Neubauer y Petófi, id.; van Dijk y Kintseh, ¿d.), lo que a su 
vez puede representar un diferencial emsiemológico entre 
hablantes cuando se comparan dichas configuraciones con 
conocimiento formal (Campos y Gaspar, 2001). 

El procesa mismo de construeción de significados, ya 5en 
en forma de comprensión o producción de textos, y expre- 
sado de manera discursiva, es contextual (Neubauer y Po- 
tóf, id; van Dijk y Kintseh, t2.; Slobon, 2003), ya que 
involucra el conocimiento tácito del contenido lexical de 
los participantes de una comunidad de habla, su profundi- 
dad para una adecuada interpretación procesual, y la ma 
croestructura que integra lo anterior en forma de marco 
referencial. El contenido lexical se refiere a acciones enun- 
ciadas en las expresiones (desde el nivel de frase u oración) 
en que se encuentean (qué hacen el sujeto y qué se les bace, 
cuándo, dónde a los objetos de los predicados); se trata de 
una función enunciativa elemental, aunque muy dinámica, 
que integra dicho contenido al marco referencial respecti- 
vo mediante dimensiones sintácticas como el rol argumen- 
tativo, indicadores de calidad (adjetivos) y modificadores 
(e g., nuey) (Neubauer y Petúñ, 1d... 

(2) propio proceso de construcción discursiva es un aclo 
de habla (van Dijk y Kintseh, tdl.), en el cual se produce una 
secuencia semántico-sintáctica lmeal, como ya se mencio- 
nó, de acuerdo con algún propósito, en un Cipo, estilo y gé- 
nero de discurso particular (Swales, 1990; Lemke, id.). La 
recuperación de la información pertinente en memoria para 
generar este proceso productivo depende de procesos cons- 
tructivos que articulan diversos elementos de vonocimien- 
to, incluso ideas generadas en el momento (Neisser, 1999; 
Medin y Wattenmaker, zd.; Sternberg, 1987; Slobin, 1d.) y la 
organización que éste llene (Prawat, 1d). Los significados 
que se desean comunicar se codifican gramaticalmente en 
el acceso lexteal, que es un proceso semántico de selección 
de polobras sintácticamente organizadas, que también ya 


% Las figuras de discurso, como las acalogias y las metélorss, 990 importantes 
procesos cognoscitivos comunicativos, desde 2u organización hasta Ja eeaducuión a 
palabrra, 
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se conocen, para articular una forma discursiva particular 
(Lovelt, 1992, Slobin, td.). 

La umplitud lexical y la calidad conceptual de los signif- 
cados permite expresar éstos en diferentes formas posibles 
o equivalentes, incluso las más procisas para un contexto 
determinado (0; van Dijk y Kintseh, «d.: 280): “Durante la 
producción de proposiciones, los hablantes deben seleccio- 
nar un significado especifico que es coherente y relevante 
respecto del texto y contexto en que se encuentro”, Asi, una 
idea (lo que se va decir) se genera “sacándola de la memoria” 
(id: 293), se organiza (cómo communucarla: el mensaje base), 
se traduce a palabras (cómo decirlo) y edita (revisión sintác- 
tica, generalmente de mejor calidad cuando se produce en 
forma escrita) (van Dyk y Kintsch, td.; Boek y Loebeil, ¿d.). 

Por su pare, la comprensión del discurso enunciado, oral 
o escrito, es un proceso cognoscitivo muy complejo que se 
produce tanto con hase en fases secuenciales a partir de la 
lectura y la enunciación, como en procesos constructivos 8i- 
multáneos de asimilación, recongtrucción e interpretación 
(Ausubel, 1973; Caplan y Walters, 1998), en este proceso, en 
el que las oraciones con estructura sintáctica más compleja 
sen más difíciles de comprender, se producen Lanto la iden- 
tificación de dicha estructura sintáctica como su interpreta- 
ción (1). Un importante factor de apoyo en este proceso 
constructivo es la frecuencia de enunciación lexical (Stern- 
berg, id), que es la base del principio de relevancia, le, que 
“los fenómenos sociales y psicológicos relevantes se expre- 
san más, |...] lexical y morfológicamente [...] Entre más rele- 
vante el fenómeno, más abundanlemente se expresa” 
(Ballmer y Brennenstuhi, :d.: 298)" 

La comprensión no es sólo un proceso individual. A partir 
de la noción ce intertexinalidad (que se refiere a les conexio- 
nes entre textos: de Beanuprande y Dressler, 1981), Bloome 
(1992) plantea un proceso textual interactivo, en el que se va 
reduciendo la vaguedad e intersectando los contextos, el co- 
nocimiento previo y los significados que se van construyen- 


"ste principio entabínce el carácter funcional y representeciónal de los signo 
ficados liogiistios, por lo que ne debe confundirse coa la leorio de da releverncio de 
Grice, relativa 3) carácter ilocutorio del enunciado comenicotiva (végse nota 1). 
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do, se alcanza con ello algún nivel de comprensión comparti 
da, pero diferencial por individuo. La diversidad de presu- 
posiciones se mantiene, pero el contexto temático permite 
censtruir un foco de atención común, en el que se concentran 
tanto diversas estructuras proposicionales como su referen- 
ca a algún mundo posible y una función ¿Hocutoria (lo que se 
quiere que entiendan los interlocutoros en el proceso inte- 
ractivo) o performativa (lo que se quiere que realicen) (Neu- 
bauer y Petúñ, 1d.). 

La relación entre lenguaje y procesamienta cognoscitivo 
es uno de los componentes fundamentales de las teorías cog- 
noseitivas de la organización conceptual (Ausubel, x£.: No- 
vak y Gawin, 1984) De hecho, en la linea novakiana, se utiliza 
la entrevista, un medio discursivo interactivo por excelen- 
cia, para inferir la estructura conceptual del entrevistado 
(e.£., Aule, Novak y Gowin, 1988; Nuvak y Musonda, 1991). 
Así, toda producción textual es potencialmente adecuada para 
analizar la organización conceptual, y sólo se requiere de- 
terminar el carácter de la organización que se desea estu- 
diar y sus referentes temáticos, incluso epistemológicos. ist: 
misma aproximación se encuentra en el Modelo de Análisis 
Proposicional (Campos y Gaspar. 1996, 2005) que se comen- 
ta a continuación. 


ANÁLISIS 010 ESTRUCTURAS CONCEPTUALES MEDIANTE DISCURSO: MAP 


Caracterización general del Modelo 
de Análisis Proposicional (M4P) 


No detallaremos aqui la estructura del mar, la eual se podrá 
encontrar en Campos y Gaspar (2605) y en los muchna repor- 
tes en que se ha utilizado. Sólo haremos referencias a algu- 
nos de sus aspectos, en el contexto de los planteamientos 
teóricos presentados anteriormente. Su estructura lingúis- 
tico-proposicional de sujeto-predicado representa una vstrue- 
tura epistemológica “ko fcoucepto-relación-contepto), en 
donde el sujeto se expresa en la primera unidad semántica € 
y el predicado en las siguientes unidades semánticas R y €, 
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además de ofres componentes (0). Tanto sujeto como predi- 
cado “se organizan en forma compleja |...] por una forma pre- 
dicativa especifica, por ejemplo de acción, procesa, estado o 
evento” (van Dijk y Kintach. ¿d.: 130).% 

Las KR representan la dinámica procestal del razonamien- 
to, en tanto proceso cognoscilivo, y de la lógiea interna del 
canocimiento expresado. Á ellas se integran, por supuesto. 
los significados conceptuales y estructuras lógicas 1mplici- 
tas en los €. Las KR se representan a su vez mediante verbos, 
preposiciones y otras formas gramaticales. Es interesante 
acotar que, según Ballmer y Brennenstuhl (1981la, 1991b), 
los verbos son el elemento constitutivo de las oraciones y se 
relaciona con otras partes del discurso, especialmente con 
sustantivos, zdverbios y preposiciones, y tienen un carácter 
mediador entre el nivel de la oración y el propio discurso,” 
Por au parte, Neubauer y Petóbi (d2.) los consideran el ele- 
mento funcional del discurso y los denominan functores, mien- 
tras que para Ducrot (1995) zon paqueies de topo! (lugares 
temas), en tanto que su aplicación “a objetos o situaciones es 
indicar ciertos tipos de discursos posibles a propósito de ex- 
tos objetos o situaciones” ( 1, En conjunto, los verbos for- 
man una estructura semántica jerárquica que ordena 
elementos proposicionales, tanto en un breve discurso par: 
ticular como en un corpus dependiente de un idioma. Las 
preposiciones también representan relaciones locales (Lut- 
seier (1981), en el nivel de la proposición. 

La proposición se delimita por el principio de jerarquía 
funcional de la clónsula, Le., su amplitud depende de qué 
tan completa es la información que se presenta en sus cláu- 
sulas, las cuales “no sólo expresan la estructura proposicio- 
nal de referencia, sino tamhién cómo dekemos interpretar 
los hechos que se mencionan, y por tanto la que se afirma en 


* En Campos y Gaspar Gd.) ya se ha discutida el carácter aAbMÁctico, Semantico 
y propósicional de. eujeto, por lo que no «bunderemos ex este aspecto aqui: los 
elomentos presentados va las seccionas anterioros, incluida la función temática y 
analónea de las frases nominales (van Esjok y Kamp, 01, van Bijk y lintech, tel) 
pueden ampliar estos ASpectos. 

¿Un su análisis semántimdesxical de lon verbos, Be llmer y Brenneñstoh! idea- 
tibeso precisamente situaciónea que representen relaciones lógicas, 1.8. de exta- 
lencia y movimiento, as como propiedades, proocaos y efectos 
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un contexto comunicativo, lo que se eonoce, lo que no se co- 
noce 0 se presupone, lo que es más importante, lo menos 
importante, O que requiere mayor 0 menor foco de atención” 
(van Dijk y Kintsch, ¿d.: 122). Con fines de análisis, las propo- 
siciones as] identificadas se pueden descomponer en segmen- 
tos subproposicionales formados por secuencias particulares 
crac, de acuerdo con las debiaiciaones planteadas en el Mar. 

A partir de esta estructura lingiistica, el MAF permite ana- 
ligar, en forma inlerpretaliva, el contenido lógico-conceptual 
de un texto y determinar su validez epistemológica mediante 
la similitud semántica, en la fase de análisis de corresponden- 
cía, que presenta con un texto criterio. Este proviene de ex- 
pertos, texios científicos o profesores (costos últimos de 
preferencia con un alto nivel de conocimientos y experiencia), 
o alguna combinación de ellos, dado que también se toma en 
cuenta el nivel escolar en estudio (Campos y Gaspar, td.).* 
Según Ballmer y Brennenstuhl (19811), la relación semántica 
de similitud es suficiente para identificar la estructura cen- 
tral de un referente discursivo, y su establecimiento incarpo- 
ra loa elementos prototípicos, presentes por lo tanto en toda 
interpretación semántica. En el mar, la similitud o correspon- 
dencia se determina mediante el campo semántico del conte- 
nido lexical dentro de su contexto proposicional y discursivo, 
ineluyendo el análisis lógico de acuerdo con el significado de 
las R lexicales y su alcance sintáctico en el discurso, todo de 
seuerdo a su vez con sus contextos temábico y situacional (Cam- 
pos y Gaspar, ¿d.; 2001). 

En la construcción del campo somántico para el análisis 
de la similitud o correspondencia ss introduce el problema de 
la precisión, que en el caso del conocimiento formal es de ca- 
rácter tanto conceptual como lógico, debido al ctonterudo epis- 
temológico en estudia. La precisión se puede perder debido 


“La ran mayoría de des estudios de lu urganización conveplual pude du 
estructuras de conocimiento ieplícitas, de acuerdo con el conpemtiento «del toma 
en estudio de los investigadores involucrados, como es el caso del análisio novakin- 
ño (e.2., Novak, 1990), amphamente practicado en el contexto educativo, en algu- 
Hos cánca se parte de una fuente explícito provista por los profestros de bas curgos 
en estudio, inclusg cuando el investigador es el profesor (e... Naveh-Benjamin y 
Yi-Guang, 1994), o bien de un texta previamente seleccionado lc.e., Ronokl y 
Butea, citados por Royer et al, 19939) 
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a la vaguedad, la generalidad (o mejor dicho: superficiali- 
dad) y la ambigiedad; la primera es la deficiencia en el al. 
cance o cobertura en los significados, la segunda es 5u 
ausencia, y la ambiguedad es ausencia de significado inivo- 
co (Eikmeyer y Hiesez, id). En todo caso, el campo semántico 
se precisa de acuerdo con la estructura jerárquico-funcional 
de la proposic:ión ya mencionada, y la definición o reducción 
del contenido especifico de los predicados involucrados, res- 
petando el carácter composicional del discurso. 

Los componentes €, R y D equivalen a los artículos texicales 
de Neubauer y Petófi (1d), en tanto que con ellos se estructu: 
ran sintácticamente las veferencias o significados que se de- 
sea coinunicar, inchudos los de nivel explicativo.*? Como se 
mencionó, estoy elementos configuran proposiciones que re- 
presentan argamentos con base en retaciones lógicas esperí- 
ficas, las cuales pueden estar expresadas en alguna forma 
verbal (functor) Por el mismo principio de composicionalidad, 
con base en dichas formas y en concordancia con van Dijk y 
Kintsch (d.), se pueden formar proposiciones complejas a par- 
tir de proposiciones atómicas. 

De acuerdo con Neubauer y Petob (d.) la profundidad del 
contenido de un texto 2n estudio o interpretación se delimita 
con base en el contexto y las categorías que lo estructuran, 
para lo cual sugieren el uso de diccionarios, enciclonedias, 
libros de texta y otras fuentes, como son los expertos en el 
tema; Ballmer y Brennenstuhl (19816) utilizan un hesau- 
rus. Dado que en el mir generalmente se analiza contenido 
formal, la profundidad de la correspondencia se determina 
mediante consulta a expertos y fuentes especializadas para 
asegurar la validez epistemológica, así como consulta a pro- 
fesores y libros de texto para su contextualización tomática 
en el nivel escolar en estudio, todo elo sintetizado en el eri- 
lerío, corao ya se mencionó. El campo semántico en e análi- 
sis de correspondencia equivale al significado adyacente de 


Los eignificados se encuentran lante en el explanandum do que se quiere 
explicas), como en el expíeraas ¿la explicación de oquéli Neubnuer y Petoli (ef) 
van más allá, en on análisa altamente contextun] y pruecaual: “No esplicarmos el 
verbo dibujar, sim la fuación clemental de la oración 'en algún lugar, alguico, 
tatá dibujando con algún objeto en alguna superficie” £ 345), Observone lu pro- 
senela de presuposiciones cn este explicación. 
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Ballmer y Brennenstuhl (19812), %.e., relacionar significados 
mediante parafrasis. 

En todo caso, de acuerdo con el análisis holístico de signi- 
Fcados que proponen estos autores, se requiere competencia 
Einguístico, es decir, “usar todo el conocimiento semántico 
que se tenga para determinar cuáles palabras son similares 
respecto de su significado. y cuáles son disíenides; [...] saber 
el significado de las oraciones es saber cómo están estructu- 
radas, y cómo esta estructura se usa para interpretar la ora- 
ción respecto de las palabras que la constituyen. Saber el 
significado de las palabras es saber sus relaciones semánti- 
cas: sus diferencias de significado, sus Implicaciones, sus pre- 
suposiciones” (itálicas en el original: ¿d., 1981b: 419). Además 
de su similitud y diferencia, otras relaciones semánticas que 
articulan las palabras y deben atenderse, como las de proto- 
tipicidad (proveniente de las presuposiciones), homogenei- 
dad (de conjuntos de palabras: frases nominales, oraciones, 
proposiciones), ambiguedad y relevancia numérica (ud.). En 
decir, se requiere conocer la semántica de las palabras invo- 
lucradas; esto implica conocer el contenido que se analiza, 
dados los contextos temático y situacional ya planteados. 

Cabe recordar que cada persona tiene alguna idea, previa 
o construida en una situación dada, en condiciones cognosci: 
tivas, contextuales y culturales específicas, por lo que puede 
producir un texto como respuesta a preguntas, expresando 
lo que sabe o cree saber al respecto, todo en un proceso es- 
tratégico de reconstrucción de proposiciones (van Dijk y 
Kintsch, td.). Lo anterior también ocurre en el caso de res- 
ponder a preguntas abiertas relativas a definiciones, expli- 
caciones y ejemplos, en un examen por parte de estudiantes, 
como se plantea en la estructura metodológica del mar (Cam- 
pos y Gaspar, id.). Las preguntas abiertas son mucho más 
adecuadas que otras formas cerradas (e.g., opción múltiple) 
para el análisis de la organización conceptual, ya que “son 
muy informativas acerca de lus ruveles de pensamiento” (Ma- 
tthews el al, 1984: 170). En una situación camo ésta se penera 
un plan y se utilizan conocimiento y elementos contextuales 
que representan diversos niveles de coherencia local (van 
Dijk y Kintsch, íd.), y se producen estructuras discursivas 
para comunicar el contenido de este proceso estratégico en 
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una de varias formas alternas posibles de “expresar más o 
menos el miamo sigmficado o denotar el mismo referente” 
(ra. 17); en todo caso, los estudiantes responden en la forma 
que consideran la más adecuada con base en su selección de 
los argumentos “a los que se les puede aplicar uno o más 
predicados” (1d.: 280-281). 


El mapeo proposicional y la evaluación 
de la organización concept 


La respuesta de los estudiantes, como la obtemda para cl cri- 
terio, constituye una configuración conceptual que se repre- 
senta mediante el mapa proposicional, una graficación en 
forma de red en la que los elementos (: se representan como 
nodos, y las R 2omo conexiones entre éstos, mostrando ampli- 
tud, calidad y niveles jerárquicos de la organización con- 
ceptual en estudio. En el análisis novakiano, los mapas 
conceptuales son producidos y reconstruidos por los propios 
sujetos de aprondizaje (e.g., Novak, 1990; Novnk y Musonda, 
ad); 81 bien estos mapas sirven como objetos de investigación, 
como hace el propio Novak, también pueden ser construidos 
por los propios investigadores para su análisis, como hacen, 
entre muchos otros, Preece (1976), Chi, Glaser y Rees (citado 
por Royer el al, 1993) o Naveh-Benjamin y Yi-Guang (1994), 
Es el caso del mupa proposicional en el mar, el cual es un 1ns- 
trumento gráfico para facilitar el análista de correspondencia 
ya mencionado, 

La correspondencia establecida es fundamentalmente in- 
terpretativa, es decir, cualitativa. Sin embargo, puede com- 
plementarse con una valoración cuantitativa, con el propósito 
de determinar la amplitud y calidad de una conceptuación 
acerca de la cual se examina a los estudiantes. con base en 
los conceptos (€), y relaciones lógicas (R) entre ellos, que se 
ostablecon en ol criterio, Hasta ahora la valoración que se ha 
realizado es de carácter proporcional, lo que arraja datos 
numéricos para la correspondencia conceptual y relacional 
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dentro de una escala 0.0 a 1.0, que sa puede presentar direc- 
tamente en forma porcentual.” 

También se puede utilizar una valoración convencional, 
ya sea nominal u ordinal. Tin el primer caso se identifica o no 
conocimiento aprendido; en el segundo, se asigna mayor va- 
lor cuando se presenta mayor similitud respecto del crite- 
rio, y menor cuando ésta es menor. Por ejemplo, en el análisia 
de mapas conceptuales establecido por Novak y Gowin (id.), 
a partir de la teoría ausbeliana de asimilación, y que es el 
más común para el estudio de la organización conceptual, 
Okchukola y Jegede (1988), Novak (1990), Morera (citado 
por Novak, 1990), Novak y Musonda (1991), Barenholz y Ta- 
mir (1992), Mason (1992) y Markham, Mintyes y Jones (199) 
utilizan diversas asignaciones en forma nominal u ordinal. 
En todos los casos, los datos resultantes se analizan median- 
le diversos procedimientos estadisticos, ya sean descripli- 
vos o inferenciales.? 

Los sistemas construidos hasta ahora en el análisis con 
base en el MaP son los siguientes, todos ellos a partir de la 
identificación de segmentos subproposicionales en el discur- 
so, los cuales tienen una estructura cre mínima (Campos y 
Gaspar, id.): 


Análisis de CRC por segmento, requeridos con bas: en el 
criterio, Se asigna un punto si se identifica el conjunto 
CRE, cero si no es así. 


4 En esta valoración también incluyen la correspondencia «on el núcleo, con 
base en los conceptos-núcloo del criterio (unidades semánticas C que aparocen en 
due o más proposiciones), que representan componentes organizadores del dis 
curso en estudio 

2% Existen muchos otros procedimientos de mapeo o de representación gráfica 
de la organización conceptual que ho necesariamente parten de los planteamion 
tos ausubeltano-novaloanos, pero que trabajan con diferentes formas de valora 
ción numérica del contenida en estueio, por ejemplo, Matthews el 0! (1984) amgnan 
valores ordinales de acuerdo con la posición de los concepts en la red, mientras 
que Goldsiuth y Johnson (1990) ni siquiera hacen su propia asignación de puntos 
para evaluar la ralidad de la organización conceptual del conocimento aprendido, 
sino que parten de la valvrsión, eu una uscula 1-7 puntos, que hacen los estudian 
13 respecto de la relación entre pares de eonceptos dentro de una lista temática 
preparada para tal efecto. Por ptra parte, ea evaluación que no ze basa en maApos 
conceptual, Colvin y Vosa (1997) asignan valores de 0 a 3 puntos cuando se tiene 
una mejor estrategia de solución, lo cual se complementa cun una evaluación 
también de 0 a 3 cuando ve obtienen aspectos o caracteristicas espocíficas en le 
solución planteada; muentras que Starkings (1997) utiliza sistemas de evalunción 
que asignan de 0 a 14 puntos por sección de un proyento por desarrollar. 
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Análisis de estructuras ORC en tres niveles por segmento, 
requeridos con base en el criterio. Se asignan dos puntos 
si se identifica el conjuerto ero de una manera clara y 
convincente (tercer nivel), un punto si se identifica en 
forma ambigua (segundo nivel) y cero si no se identifica 
(primer nivel). 


Análisis de C y Ren tres niveles por segmento, requeridos 
con base en el criterio. Se analiza primero la similitud 
respecto a los € requeridos; se asignan dos puntos 51 se 
identifican de una manera clara y convincente (tercer 
nivel), un punto si se identifican en forma «mbigus 
(segundo nivel) y cero si no se identifean (primer ravel). 
En seguido ae hace el análisis de Ren la misma forma. 


Estos sistemas son formas de análisis de corresponden- 
cia. pera no sen alternativas al onginalmente planteado en 
el map (Campos y Gaspar, 1d.), ya que en cada uno la pondera- 
ción de componentes por segmento es diferente. Además de 
la modalidad original, el més utilizado de los tres ahora men- 
cionados es el tercero (Anáhisis ordinal de C y R en tres nive- 
les por segmerto) con el análisis de C y K por separado. Si 
bien los valorea promedio obtenidos con estos sistemas di- 
fieren del original, en todos ellos se registra por igual la pre- 
sencia de los € y R requeridos en el criterio. Los tres, además 
del original, pueden recibir tratamiento nominal y ordinal, 
así como correlacional e inferencial (cfr. Hildebrand, Laing 
y Rosenthal, 1977). 


CONSIDERACIONES FINALES 


De acuerdo con las elementos anteriores, se puede ver que 
la integración del análisis semántico del discurso y los pro- 
cesos cognoscitivos permite entender el lenguaje verbal, oral 
o esento, como un importante elemento en el proceso de cons- 
trucción de conocimiento. El proceso discursivo-cognoscliti- 
vo tiene lugar a partir de una compleja interrelación de 
elementos semánticos, sintácticos, lógicos, de comprensión, 
organización conceptual, representación y comunicación. En 
momentos especificos de su uso social, como la comprensión 
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o la conversación, puede tomar modalidades pecuenciales en 
tanto se procesan los signtficados involucrados: por ejemolo, 
en el caso de la comprensión, se pasa por etapas de identjfi- 
cación de los contenidos verbalizados y su comparación con 
conocimiento previo, lo cual puede llevar a una combinación 
de significados previos y nuevos, generando una nueva orga- 
nización de significados. 

El contenido lógico es fundamental en la construcción dis- 
cursiva, ya sea que se parta del conocimiento informal o for- 
mal que ya se tiene para expresarlo, o se re-denominen 
algunos de sus aspectos, lo que conlleva algún tipo de reor- 
ganización conceptual; con ello, abarca tanto aspectos repre- 
sentacionales generalea como conceptos especificos, y 
posiblemente hasta estructuras epistemológicas. Por su par- 
te, el procesamiento lexieal integra sintaxis y semántica, por 
lo que las palabras nu son simples elementos de verbhaliza- 
ción, sino unidades de significado que representan cobcep- 
tos y relaciones lógicas, La articulación de dichas unidades 
representa habilidades lógico-conceptuales y lingitisticas, 
ocurre tanto en los procesos de comprensión como de pro- 
ducción disenrsivo-conceptual y en ambos se seleccionan sig- 
nificados particulares que se consideran contextualmente 
relevantes. 

El procesamiento discursivo-cognoscitivo es por supuesto 
contextual, desde sus modalidades locales hasta el plano es 
tructural. En el caso de las primeras, el intercambio discursi- 
vo cn procesos conversacionales es más fluido y claro cuando 
se comparten diversos componentes del tema que se aborda, 
a manera de un mundo posible que define y explica el contex- 
to de referencia en dicho intercambio. Cuando algún aspecto 
del mundo posible se interpreta tanto en su contenido refe- 
rencial como en formas especificas de comportamiento, se 
puede considerar como un marco referencial, el cual indiva 
qué entender y cómo comportarse. 

Las implicaciones para la ¡uvestigación €n el comtealo edlu- 
cativo a partir de las bases teóricas anteriores tienen que 
ver con la búsqueda y el registro de procesos reales de pro- 
ducción discursivo-cognoscitiva asi como de las diversas for- 
mas educativas que la fortalezcan. En este sentido, el estudio 
del discurso mediante el Modelo de Análisis Proposicional 
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es una alternativa metodológica que aborda esta prohlemá- 
tica, además de que integra los aspectos lógico-conceptuales 
y epistemológicos: con ello, toca importantes aspectos de 
procesamiento cognoscitivo, como las habilidades lógicas, de 
razonamiento, conceptuales y linguisticas. 

Por su parte, las implicaciones para la enseñanza cons1s- 
ten en proveer condiciones minimas de interacción discur- 
siva que [(avorezcan el abordaje de conocimiento en todas 
sus formas, incluso laa más complejas. En este contexto, los 
componentes lógicos son igualmente importantes, ya que 
aportan sentido especifico a los contenidos de dicho cano- 
cimiento, reflexionan, disculen y critican. Con eilo, el abor- 
daje de significados conceptuales, sus relaciones lógicas y 
su procesamiento discursivo permitiría construir estrur- 
turas representacionales pertinentes, fundamentadas, dis- 
cutibleas y compartidas. 

En el cago de que un mundo posible, o su configuración Jo- 
cal como mares referencial, no sea ampliamente compartido, 
se puede generar un proceso de aprendizaje en tanto lo miem- 
bros descen o necesiten transformar los signticados corres- 
pondientes; con ello, se reduce la variación que cada uno aporta. 
Esto no significa que se limite la copacidad reflexiva o las im- 
plicaciones de los conocomientos en discusión, sino que se ge- 
nera un foco temático de atención que puede ser ampliado y 
profundizado de acuerdo con los requerimientos epistemoló- 
gicos, metodológicos o prácticos en que se encuentre dicho 
marco referencial. Esta situación de variedad de contenidos, 
ambigúeded de interpretaciones de uo mundo posible, cons- 
trucción conjunta de conocimientos y discursos, y enfoque te- 
mático de dicho mundo, caracteriza precisamente al proceso 
formativo, ya que los estudiantes que inician el abordaje de un 
tema nuevo tienen muy pocas bases compartidas al respecto, 
El proceso discursivo interactivo deberá aportar los elemen- 
tos anteriores para reduer dicha ambigúedsd y lograr una 
comprensión compartida. 

Dado el carácter local del proceso aulico, es muy relevante 
el estableamienta de condiciones especificas y explícitas de 
participación de profesores y estudiantes, mediante las cua- 
los éstos tengan claro qué contenidos se abordarán, sus térmi- 
nos lógicos y discursivos, así coraa las formas de participación; 
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con ello, se pueden estructurar las petividades a manera de 
marcos referenciales que harán posible la organización no 
sólo de las actividades, sine de la propia discusión. La inte- 
racción toda, por supuesto, incorpora importantes elemen- 
tos de la estructura social, como son sus valores y conflictos, 
los cuales pueden tener una resolución de convivencia, res- 
peto y participación. acompañada de procesos discursivo- 
cognoscitivos pertinentes, claros y explícitos. 
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CONCEPTUACIÓN DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 
EN ESTUDIANTES DE POSGRADO EN PEDAGOGÍA 


Miguel Angel Campos Hernández 
Sara Gaspar Hernández 


PRESENTACIÓN 


La ennstrueción conceptual es un importante proceso de re- 
presentación y aprendizaje, estrechamente ligado a la com- 
prensión y uso de conocimiento complejo. La formulación 
ausubeliana, desde un enfoque constructivista (Ausubel, 1973; 
Ausubel, Novak y Hanesian, 1992), planteó su relevancia e 
introdujo la :ntegración de elementos lógicos, cognoscitivos 
y epistemológicos. A partir de sus ideas básicas, la discusión 
actual al respecto ha incorporado elementos lingilísticos y 
contextuales, manteniendo y aun fortaleciondo su relevan- 
cia en la educación de hoy como parte de las habilidades y 
competencias de comprensión y aplicación del conocimiento 
abstracto (Medin y Watlenmaker, 1989; Galicia, 2005, Ma- 
elellan, 2005). Este consiste en aspectos ideacionnlos inle 
rrelacionados lógicamente, con alguna referencia a procesos 
empíricos, construido cognoscitivamente y comunicable en 
terminos linguísticos, particularmente discursivos; por pro- 
venir del ámbito cientifico, presenta características de vali- 
dez epistemológica. La expresión discursiva oral o escrila 
tiene por tanto características de la organización conceptual 
a que hace referencia. 

En estudios previos sobre conceptuación se reporta un 
diferencial epistemológico entre la que producen estudian- 
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tes de diversas disciplinas y miveles escolares, y el conoci- 
miento cienlífico, principalmente en aspectos explicativos, 
por ejeraplo, en biología de nivel secundaria (Cortés, 2000), 
ciencias socialos de bariullerato (Campos y Salazar, 2002) y 
biología de licenciatura (Alucema y Campos, 2003), Esta pro- 
blemática también se ha visto en el caso del concepto de in- 
vestigación educativa en estudiantes del campo de la 
educación de nivel licenciatura (Patrón y Campos, 2902). En 
este trabajo se analizs el contenido lógico-conceptual y epis- 
temológico (organización conceptual) precisamente acerca 
de este último concepto (nuvestigación educativa) en cona- 
trucciones discursivas que producen estudiantes de cinco ge- 
neraciones de posgrado en pedagogia, mediante una 
evaluación formativa que requiere respuesta breve tipo en- 
sayo; el enfoque epistemológico de la evaluación aquí practi- 
cada privilegia el carácter constructivo del dato en el 
desarrollo de teoría a parter de los planteamientos de Strauss 
(1981) y sus exponentes más recientes en el ámbito de la in- 
vestigación cualitativa (e.£, LeCompte y Schensul, 1999: 
Kaplan, 1999; Sturman, 1999). Se trata de abrir la discusión 
acerca de posibilidades metodológicas, sistemáticas. de aná- 
hais de estruebturas discursivas en relación directa con el 
estudio de su referencia al contenido lógico-epratemológico, 
eh este caso mediante el Modelo de Análisis Proposicional 
(Campos y Gaspar, 2005). Debido a dicho propósito específico, 
no se consideraron otras dimensiones del propia discurso y el 
conocimiento que pudieran estudiarse mediante observacio- 
nes o entrevistas; hacerlo complementaria ia problemática aque 
estadiada, modificando el propósito aqui planteado, to cual 
tenemos contemplado precisamente en el futuro próximo. 


CoNsIDERACIONES TEÓRICAS 


Rkbeaánacimiento conceptual y argumentativo aprendido está 
formado par nociones categoriales interconectadas dópica- 
mente (Sternberg, 1987; Ausubel, Novak y Hanesian, 1992), 
¿/£., €s una brganización conceptual. Su forma básica articula 
sieni9bicados: A significa B (Ponzio, 1990), lo cual está dado 
por alguna relación: A se relaciona con [eg es, biene, 25 parte 
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de, es causa de] B. Esta organización conceptual se constrive 
cognoscitiva y Inguisticamente mediante nociones analíticas 
(Dufresne el el., 1995) y pistas episódicas (Mac-Whinney, 1994). 
respechvamente. Con ello, ee plantean ahemaciones pare re- 
ferirse a abjetos y procesos, ya sea como definiciones o 
explicaciones. uv bien se construyen hipótesis con el mis- 
mo propósito: éstas y las afirmaciones se expresan discur- 
sivamente, especialmente en forma predicativa: sujeto y 
predicado (van Dijk y Kintsch, 1983; Carel, 2000). 

Ln enunciado sintáctica y gramaticaimente claro en lor- 
ma activa presenta primero el sujeto (S) y en seguida su 
predicado (Pd, Cuando ese enunciado da inicio 4 un cuerpo 
discursivo, dicho sujeto es generalmente el principal (5) y 
representa el anclaje temático del diseurso. El predicado 
especifica una propiedad de dicho sujeto: éste, por supues- 
to, puede contar con varios predicados. Á partir de esta 
estructura sujeto-predicado se va generando todo el dis- 
curso, de acuerdo con el enfogue composicional (van Eijck y 
Kamp, 1997), estrueturándose con base en nuevos sujetos y 
predicados. Los sujetos nuevos son secundarios respecto 
del principal. 

Debido a que el contenido del predicado depende del suje- 
to al que especibica, o se ancla en el, e., contiene subclases, 
partes o propiedades de éste, la relación sujeto-predicada 
constituye una configuración lógica de dos niveles jerárqui- 
cos; en el primero se especifica el nombre del concepto, mien- 
tras que en el segundo se enuncia alguna de dichas 
caracteristicas. Por ejemplo, en el texto 4 2s B, 4 es €, su 
estructura discursiva y configuración jerárquica son las si- 
guientes; 


Estruenoa discursiva Comfiguración jerorípica 


sujeto, A grmerpredicado: es 3 primer nivel: A 


segundo predicado: en E 


segundo nivel: B € 


El predicado E del ejemplo anterior puede contener un cord- 
ponente que ocupe una función sintáctica de eujelo y en esc 
caso tendrá su propio predicado particular, por ejemplo: D, 
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con lo cual se genera un tercer nivel jerárquico en la figura 
anterior. Lo mismo puede ocurrir en el caso del predicado C. 
En ocasiones un componente predicativo puede aparecer 
como sujeto, generalmente implicito, de un predicado poste- 
rior, cumpliendo por tanto una función anafórica; en ese caso, 
dicho componente adquiere la misma función de sujeto en el 
primer predicado en que aparece, dentro de un predteado 
subordinado. Por ejemplo: 


Sujeto Predicado 
enunciado 1 A es B, que significa E 


enunciado 2 B es FP 


Por ser 8 el sujeto del predicado en el segundo enunciado, 
lo es del predicado subordinado en el primero: [que = cl cual 
= Bl] significa E. Todos los predicados particulares y subor- 
dinados están relacionados con el sujeto principal, ya sea 
directamente o a través de un sujeto secundario; por tanto, 
todos ellos están relacionados indirectamente entre si. Por su 
parte, todos los sujetos subsecuentes en un corpus discursivo 
dado se subordinan al sujeto principal. De esta manera, se 
obtiene una red discursiva interconectada, formada por com- 
ponentes predicalivos conformados a su vez por nociones 
conceptuales y elementos conectivoz entre ellos, !.e., una es- 
tructura lógico-conceptual. 

Debido a que todo enunciado predicativo (A es B) confor- 
ma necesariamente dos niveles jerárquicos como minimo (41, 
B) y se va profundizando conforme se agrega información 
predicativa a por lp menos un componente del siguiente m- 
vel jerárquico te.g., a Bo a C, en la figura anterior, como ya 
se mencionó), en este trabajo se define la profundidad de un 
discurso por la presencia de tres v más niveles jerárquicos ' 


1 Esta definición numénca (cuántos) de profundidad, y de amplitud que se pre- 
seuta a contimuación, sa adecuada pira textos pequeños, como los que se 
analizan en este trabajo (véase El contexto sutuacional en la sección de Proce- 
dimiento). Puru evitar una caracterización homaugénea de textos grandes, en 
donde todos lerminarían siendo profundos, se pueden establecer valoros de 
corte o rangos para diferenciarlos von mayor pracisión o bien generar índices 
para ese prapósita 
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Lin mayor número de predicados en un discurso la hace 
más amplio. Por ejemplo, el que representa la figura ante- 
nor lo es respecto de uno que sólo tuviera el enunciado A es 
B. Si se agrega un predicado D al mismo sujeto A, se tendria 
un discurso aún más amplio; lo mismo sucede si se agregan 
más predicados en ese nivel o a cualquiera de los sujetos que 
se generen en los siguientes niveles, De esta manera, la 
amplitud se define por el número de predicados presentes 
en el discurso (véase nota 1). 

Cuando muchos predicados están relacionados con unas 
cuantos sujezos (í.e., se expresan más aspectos acerca de 
unos pocos conceptos), se obtiene un discurso ampliv pero 
específico acerca de dichos sujetos; por el contrario, si a 
muchos sujetos se les relacionan pocos predicados (L.e., se 
expresa menos acerca de dichos conceptos), se obtiene un 
discurso menos amplio, pero más general. Es decir, entre 
más predicados por sujeto, el texto es más específico. Debido 
á que todo enunciado contiene un sujeto y un predicado como 
mínimo, se define la especificidarl de un discurso dado por 
una proporción de más de un predicado por sujeto.* 

Además de los elementos anteriores, en este trabajo se 
utiliza el Mocelo de Análisis Proposicional (MAP), un método 
interpretativo de análisis de discurso para el estudio de la 
organización conceptual, con base en la identificación de 
proposiciones y sus encadenamientos, producidas en con- 
textos temátizos y situacionales especificos (Cumpos y Gas- 
par, 2005). La proposición está conformada por unu 
estructura sujeto-predicado y por componentes o unidades 
semánticas conceptuales y relacionales denominadas concep- 
tos (C) y relaciones lógicas (KR), respectivamente; estos com- 
ponentes constibuyen estructuras de la forma CRC, en donde 
generalmente el primer € es el sujeto, y la expresión textual 
RC el predicado? En general, los conceptos se expresan en 


2 Este caracteristica, y la de organización yue su pruseslu y conuimuación, se 
debnen en términos de indices y proporcionalidad (erro, respecto de dos aspec- 
tos), na sólo numéricos como las de profundidad y «mplitud. por tanto, pueden 
utilizarse en el omalisia de textos de cualquier tumaño. 

3 De hucho así ocurre en todo enunciado en forma gramatical activa, en donde 
el sujeto es el agente. Por otra parta, debido a que los predicadas subordinados se 
registran por separado, el número de predicados y proposiciones en un texto dado 
puede ser diferente 
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forma de sustantivo (simple o compuesto) y las relaciones 
mediante verbus, preposiciones y otras expresiones. Las for- 
mas verbales pueden representar contenido conceptual (e £., 
investigar), pero tienen una función sintáctica relacional, por 
lo que se consideran R en este análisis. Dentro de las propo- 
siciones se identifican subestructuras CRC llamadas precisa- 
mente subproposiciones, que tienen las mismas propiedades 
que la proposición, y forman encadenamientos dentro de ésta; 
por tanto, cada una s6 conforma a partir de la anterior y le 
agrega contenido lógico-conceptual. 

Los conceptos que aparecen en dos o más proposiciones se 
llaman conceptos-arícleo y constituyen un andamiaje que da 
organización al discurso. El conjunto de dichos conceptos, 
llamado riícleo, constituye por tanto un organizador de los 
demás componentes. Debido a que la organización mínima 
requiere un concopto-núcleo en dos proposiciones, en este 
trabajo se define la organización de un discurso dado por 
una proporción de conceptos-núcleo igual o mayor a la mitad 
del número de sus proposiciones. Una proporción menor re- 
presenta un texto menos organizado. Las características de 
profundidad, amplitud, especificidad y organización apor- 
tan una idea de la complejidad del texto con base en la coná- 
guración jerárquica, predicativa, lógico-conceptual (entre 
sujetos) y temática (mediante conceptos-núcleo), respectiva- 
mente. Sin embargo, no se pretende con ello agotarla, ya que 
habría que agregar, por ejemplo, el contenido semántico de 
cada unidad conceptual (C) y relacional (R) por si mismas, 
así como sus implicaciones contextuales y teóricas (episte- 
mológicas, paradigmáticas). Esto último so aborda, tampoco 
con intención de agotarlo, con el análisis de corresponden- 
cia proposicional que provec el Mar (véase El contenido de la 
evaluación en la sección de Procedimiento). 

En cuanto a los aspectos contextuales, la teoría de los mar- 
cos referenciales aporta elementos para ubicar en aquéllos 
el análisis del razonamiento (Likmeyer y Reiser, 1980), in- 
cluso si se hace referencia a dominios complejos de conoti- 
miento (Ballmer y Brennenstuhl, 1981; Frederiksen, 1989). 
Un cierto marco generalmente contiene definiciones parcia- 
les conocidas o asumidas, e incluso hipotéticas, acerca de una 
situación o problema necesarios para actuar, asi como las 
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acciones mismas; éstas tienen una configuración muy orga- 
nizada y en ocasiones, repetitiva; su nemibre se refiere a una 
estructura social particular formada por dichos conocimmien- 
Los y acciones, mientras que su ¿mstanciación es el contenido 
de ambos. En este trabajo los conocimientos en estudio se 
refieren al contexto temático de una estructura proposicional 
(investigación educativa) y las acciones (evaluación. formativa) 
al situacional; dicha estructura es de tipo lógico-conceptual, 
cuyo contenido está formado por los niveles epistemológicos 
descriptivo (qué es el objeto o proceso que se enuncia en el 
marco), explicativo (cómo o por qué se presenta) y ejemplif- 
cativo (cuál caso o situación permite identificarlo) (Campos 
y Gaspar, id.). 


PROCEDIMIENTO 


Los estudiantes participantes en este estudio 


El estudio se realizó en cinco grupos de pusgrado en Peda- 
gogía (maestria y doctorado), entre 1999 y 2006 y se consi- 
derá a todos los estudiantes inscritos en ellos. Cada grupo 
está formado por entre 4 y 11 estudiantes (entre ellos, se 
encuentran dos tesistas de licenciatura, oyentes en 1999 y 
2006, respectivamente, a los cuales se les incluirá en el aná- 
lisis cuando sea pertinente, haciéndolo notar en cada caso 
(véase el cuadro 1). 


El programa de posgrado en Pedagogía 


Se pretende olrecer una amplia formación en cuatro campos 
de conocimiento: ducencia universitaria, gestión académica 
y políticas cdurativas, educación y diversidad cultural, y cons- 
trucción de saberes pedagógicos, mientras que dos de los tres 
objetivos generales están directamente ligados a la investi- 
gación: propiciar su realización y formar investigadores de 
alto nivel (Programa de Maestría y Doctorado en Pedagogía. 
2001). En el nivel de maestría, se plantea proporcionar una 
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amplia formación en dichos campos de conocimiento y uno 
de sus tres objetivos plantea dotar al estudiante de los ele- 
mentos necesarios para iniciar investigación cientifica en el 
área. Los estudiantes deben cubrir 12 seminarios, todos de 
investigación, y cuatro periodos acmestralea de tutoría de 
tesis; todos los estudiantes, independientemente del campo 
de conocimiento que hayan elegido, deben tomar un semina- 
rio básico de Metodología de la investigación educativa, y 
uno o dos de los siguientes seminarios especializados, de- 
pendiendo del campo en que se encuentren inscritos: Inves- 
tigación sobre problemus del aula, Desarrollo de proyectos 
de investigación, la etnografía en la investigación educati- 
va, Metodología cuantitativa: valoración de creencias, acti- 
tudes e intenciones, Enfoques teóricos y metodológicos en 
investigación educativa. La dinámica grupal es, en general, 
interactiva y reflexiva, basada en análisis de lecturas y dis- 
cusión, y predominan enfoques no positivistas en el desarro- 
llo de los seminarios, Á partir de 2003 los estudiantes deben 
presentar un proyecto de investigación como parte de los 
requisitos de ingresa. Entre los requerimientos de obten. 
ción del grado se encuentra la realización de una tesis (id.; a 
partir de 2007 los estudiantes de nuevo ingreso podrán op- 
tar por otras modalidades de graduación; Modalidades de 
obtención del grado, 2006). 

El programa de doctorado se desarrolla con base en los 
cuatro campos mencionados y un sistema tutoral, dentro de 
los objetivos generales del programa, su objetivo particular 
es “preparar al alumno para la realización de investigación 
original y proporcionarle una sólida formación disciplinaria 
para el ejercicio académico y profesional del más alto nivel 
en el campo de la pedagogía y la educación” (Programa de 
Maestría y Doctorado en Pedagogía, id.) con lo que se preten- 
de ofrecer al estudiante una sólida formación disciplinaria y 
prepararlo para realizar investigación original; entre los re- 
quisitos de ingreso ec encuentra la presentación de un pro: 
yecto de investigación, mientras que entre los requerimientos 
para la obtención del grado se encuentra la realización de 
una tesis, examen de candidatura y examen de grado, esto 
último para determinar la factibilidad y calidad de la inves- 
tigación del estudiante doctoral. La mayoría de los estudian- 
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tes provienen del programa de Maestría mencionado. Como 
parte de las actividades académicas previstas en el progra- 
ma para cada semestre, los estudiantes cursan un semina- 
rio, dentro o fuera del propio pregrama, de acuerdo con su 
interés v las recomendaciones del director de tesis y su co- 
mité Lutoral (d.). 


Cuadro 1. 
Número de estudiantes por grupo* 


Cirupo l Estudiantes NgveR Tesis Campo Senunarios 
| M D|S N P (| acreditados 
as 5 Jajolols|s 2 36 
02000 | 11 O O 1 ¡qu | 0-7 
(2002 6 s2|3|3!13/|3| 018 
(2004 4 2 26 
(32006 5 tl 
Totales al . 


* Nivel de posgrado (maestria o doctorado), investigación de tesis (S ya iniciada, 
N sin iniciar), campo profesiona! (pedagogia u olro), seminarios nereditados (mi- 
nimo y máximo) y totales correspondientes 

ano vstá incluido un pasante do licenciatura en el (61999 y otro en el G2006, 
por la que ol total de estudiantes por nivel es sólo de 29 (25+4) 

b: una estudiante extranjera en intercambio académico, de nivel docturado, 
realizaba su togis poro sin huber cursado seminarios en el programa. 

c: está inuluido un pasante de licenciatura que participaba como oyente. 

¿ un estudiante había imesado eu programa de macatria, por lo que no hahía 
acreditado ningún sentinario. 


El concepto de investigación educativa 


El concepto que se analiza en este estudio no es parte formal 
del temario del seminario en que se aplicó en el periodo 
mencionado (Procesos Cognoscitivos, seminario especializa- 
do del campo de Docencia universitaria, y optativo para los 
otros campos), por lo que no se abordó en un periodo especi- 
fico. Sin embargo. si se discutieron en diversas ocasiones las 
relaciones entre los contenidos del propio seminario y la in- 
vestigación educativa, entre datos empíricos y categorias 
teóricas, y entre lo anterior y el tema de tesia, posible o en 
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desarrallo, de los estudiantes. De hecho, se esperaria que 
éstos tuvieran una adecuada nación del concepto en estudio 
debido a que, como se mencionó: a) el programa de posgrado 
está orientado a la investigación, bh) la discusión acerca de la 
relación entre datos y categorias está implicitamente defini- 
da y trabajada en prácticamente cada seminario del progra- 
ma, c) dicha relación se discute explinitamente en los 
seminarios de metodología de investigación educativa ya 
mencionados, d) algunos de Joa estudiantes ya ee encontra- 
ban realizando su tesis de maestría o doctorado (véase el 
cuadro 1), y e) todos ellos, excepto dos, ya habian acreditado 
por lo menos dos seminarios del programa (véase cuadro 1). 


El contexto situacional 


Constituye la dimensión práctica o ámbito de accionea s0- 
ciales del marco referencial cuyo nombre es el de evaluación 
formativa sobre investigación educativa, y requiere abordar- 
se en forma estructurada por parte de los estudiantes: acep- 
tar y seguir las condiciones e instrucciones de una evaluación 
o examen, entender el formato de presentación y dar res- 
puesta en forma fundamentada por estar en un contexto aca- 
démico, decidiendo cómo abordarlo, en qué orden, qué 
elementos de su conocimiento incluir y en qué términos ex- 
presarlos. Siguiendo las especificaciones del MAP (Campos y 
1aspar, 1d.), la evaluación se practicó sin previo aviso y por 
ser de carácter formativo, sus resultados no son parte de la 
calificación del seminario (de esto último se informa a los 
estudiantes), y que tienen veinte minutos para responder, 
pero no se da runguna otra información. Se aplicó hacia la 
mitad del periodo semestral correspondiente en cada gru- 
po. Como puede observarse, las condiciones mismas de la 
evaluación se relajan un tanto respecto del conorido examen 
escolar regular y en particular requieren una respuesta Lipo 
ensayo, breve (generalmente de alrededor de 200 palabras). 
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El contenido de la evaluación 


Constituye los referentes conceptuales del marco releren- 
cial mencionado, con base en tres instrueciones específicas 
acerca del concepto de investigación educativa que se anali- 
za en este trabajo, de acuerdo con las especificaciones del 
MAP (Campos y Gaspar. 1d1.): "Define investigación educativa. 
De acuerdo con tu definición anterior, explica cómo se rela- 
cionan datos empiricos y categorías teóricas. Da un ejemplo 
especifico y detallado de la relación que has explicado entre 
datos empíricos y categoría teóricas”, 

Estas preguntas sctivan el procesamiento cognoscilivo 
para la construcción de una respuesta en [orma breve, da- 
das las condiciones de la evaluación, el cual incluye el reco- 
nocimiento de elementos epistemológicos planteados: la 
selección de componentes para la caracterización del ohje- 
to conceptual que se plantea en la primera instrucción, de 
nivel descriptivo (Define, que responde a la pregunta: ¿Qué 
es?); la construcción de una alirmación o hipótesis argu- 
mentada y cenvincente de acuerdo con la segunda instruc- 
ción, de nivel explicativo (Explica, que responde a la 
pregunta: ¿Cória...?); y la identificación de una situación o 
proceso que ¿lustre la conceptuación que se ha definida y 
explicado, de nivel ejemplificativo (Du un ejemplo, que res- 
ponde a la pregunta ¿Cuál caso particuiar...?). Para ella se 
requiere un abordaje lógico-conceptual, es decir, presentar 
conocimientes organizados, necesariamente abstractos y 
vinculados a referentes concretos. 

Las rnismas preguntas se respondieron previamente, con- 
formando un discurso también breve, epistemológicamente 
válido, que sirve como referente-criterio para analizar el que 
producen los patudiantes y determinar cómo explican el pro- 
blema planteado (+d.); dicho criterio se elaboró de acuerdo 
con los planteamientos de Strauss (1981), LeCompte y Scben- 
sul (19929), Kaplan (1999) y Sturman (1999), desde un enfoque 
cualitativo, acerca del carácter constructivo del dato en el 
proceso de teorización, como importante complemento a su 
función comprobatoria y a otras formas de relación entre elos 
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y las categorías teóricas (véase Anexo 14).* De las varias mo- 
dalidades de evaluación a partir del Mar (Campos y Gaspar. 
en este libro), en este trabajo se utiliza el análisis de estruc- 
turas CRC en tres niveles por segmento, a partir de la corres- 
pondencia subproposicional, ¿e., la similitud semántica entre 
la respuesta de cada estudiante y los segmentos subproposi.- 
cionales identificados en el eriterto (véase Anexo 113) La co- 
rrespondencia se determina de la siguiente forma. cuando la 
respuesta de un estudiante se refiere de manera completa y 
clara al contenido de un segmento subproposicional en el 
criterio, se asignan dos puntos (tercer nivel); si la referencia 
es incompleta o ambigua, se asigna un punto (segundo ni- 
vel); no se asigna ninguno cuando no hay referencia alguna 
(primer nivel). Con ello se determina la calidad del discurso 
en estudio, de acuerdo con los elementos epistemológicos del 
eriterio a partir del cual se analiza.* 


¡ANÁLISIS Y DISCUSIÓN 


A continuación se presenta el análisis realizado en este tra- 
bajo, tomando como ejemplo el texto de JRX, estudiante de 
maestría en pedagogía en cl grupo de 2006 (G2006), en res- 
puesta a las preguntas de la evaluación acerca del concepto 
de investigación educativa: 


La investigación educativa es un proceso el cual nos permite 
producir conocimiento científico. Dicho proceso consta de varios 
pasos: elección del tema, planteamiento del problema, construcción 
del objeto de estudio, elaboración de hipótesis, diseño de categorías 
teóricas, desarrollo de la investigación, interpretación de tesultados, 
conclusiones. Este proceso es sistemático. En la investigación 


* No exiáte la conceptuación correcta de una noción en el ámbito de las ciencias 
sociales, pero sí una que contenga elementos eoherentomante relacionados y 
fundamentados con base en algún enfoque epistemológico. Por otra parte, debido 
a que él concepta en estudio no es parte formal del temario, ol criterio que se 
utiliza en este trabaja es de tipo exteran (Campos y Gaspar, 2005), sn embargo, o 
es ajeno a la problemática teórica o metodológica «del seminario en que so ayi mi 
del propio programa de posgrado, como ya «e mencionó 

E El uso de un criterio diferente, que también debe «er cpistemológicamento 
válido, resulta en un juicio de calidad diferente 
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educativa puede haber varios enfoques y propósitos, por ejemplo 
teórica o de campo. 

Cuando se desarrolla una investigación educativa que incluya 
datos empirioos, la relación entre los datos empíricos y las categorias 
teóricas radica en que éstas conforman nuestro referente de 
interpretación. Es decir, las categorías teóricas nos orientan sobre 
el diseño de instrumentos o herramientas que tendriamos que 
diseñar para indagar sobre el objeto de estudia selzonenado, además 
de sistematizar la información o datos y luego interpretarlos y dar 
respuesta a nuestras hipótesis de investigación. Sin embargo, 
también tizne una relación iterativa (entre los datos y las categorias) 
debido a que nos permiten ir y venir de la teoría a la práclica y 
Viceversa. 

Un ejemplo de lo anterior sería para investigar acerca de 
las representaciones sociales sobre la evaluación educativa de los 
profesores de un determinado colegio, construyo ciertas 
categorías teóricas que responden a un marco teórico especifico, 


Análisis del texto de la estudiante JRX 


El primer enunciado presenta la noción de investigación edu- 
cotiva, que denomina el tema acerca del cual se responde; 
sobre 2lla se ronstruye una definición que está formada por 
otras dos nociones conceptuales (proceso y conocimiento chen- 
tífico), tres conectivos que le dan estructura lógica (una rela- 
ción de ident:dad: es, entre las dos primeras nociones; una 
instrumental: permule; y otra de carácter genérico: producir, 
entre las dos últimas), y componentes gramaticales que apor- 
tan especificidad sintáctica (la, un). 

La primetva noción (Gnuestigoción educativa) constituye el 
sujeto (S). mientras que la primera conexión (es) y el texto 
restante forman el predicado (Pr). Dicho sujeto es una refe- 
rencia explicita al concepto que se pregunta, por lo que es el 


S Existen muchas maneras de determinar el carácter de una conexión particu- 
lar y nu hay tuuerda al rospecia entre los diversos estadios ya sean del compo de 
la lógica, la cognición o el lenguaje, aparto de las formas estándares (e.£., idonti- 
dad, causalidad, secuencia). Por exemplo, para Mahler el al. (1991) la expresión 
pruducir representa una relación de Hevor a, que bien pudría ser un caso particu- 
Tar de causalidad o de secuencia, dentro de su lista de 18 tipos; en Campos y Caspar 
(2006) se presenta una lista ilustrativa de 14, incluyendo relaciones estándares 
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nombre del componente lógico-conceptual del marco referen- 
cial acerca de dicho concepto, y por tanto él sujeto principal 
(S) Con ello, la estudiante construye una conceptuación de 
investigación educativa en la que ésta se identifica como pro- 
ceso, el cual es tin medio para producir conocimiento científico. 
Estas características del primer enunciado lo convierten en 
el organizador temático, y de hecho su generador, del texto de 
JRX: el contenido subsiguiente se va desglosando a partir de 
ellas, mediante diversos elementos sintáctico-semánticos. 

Por otra parte, el propio enunciado constituye una propo- 
sición (P), ya que está conformada por dos unidades semán- 
ticas conceptuales por lo menos (€: investigación educativa, 
proceso....), las cuales están conectadas por una de carácter 
relacional como minimo (ft: es,...), otros componentes modi.- 
ficadorea (O: la,...). Con ello, se conforma una estructura pro- 
posicional CRE con la forma particular OK (CR RCA, en 
donde el primer concepto (C,: investigación educativa) re- 
presenta al sujeto y el conjunto R/C... €, es un proceso... 
conocimiento científico) al predicado; en éste, la relación lo- 
gica de identidad (FR: es) es definitiva para interpretar los 
demás componentes tanto del primer enunciado como del 
texto completo. 

En este contexto proposicional, se puede observar que tan- 
to la expresión predicativa minima que contiene el sujeto 
principal (la rmvestigación es un. proceso) como el complemen- 
to del predicado (...el cual = [este] proceso nos permite produ- 
cir conocimiento científico) también están conformadas por 
una estructura proposicional ERAC, por lo que ambas expre- 
siones constituyen segmentos subproposicionales. Cabe aco- 
tar que la noción de proceso, que es parte del predicado del 
sujeto principal, es a su vez sujelo del segundo enunciado 
del texto de RX, en el que cuenta con su propio predicado: 
(S.:) Dicho proceso consta de varios pasos..., por ello, adquie- 
re esa misma función en el primer predicado, formando el 
suyo propio dentro de aquél: [5,: proceso =] el cual nos per- 
mite..., de carácter subordinado. 

Asi, la estructura discursivo-proposicional del primer 
enunciado, que es la primera proposición (P,), es la siguiente 
(compunentes conceptuales, €, en negritas; los relacionales, 
R, en itálicas; se identifica el segundo sujeto y su predicado 
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subordinado; las expresiones Pr,, y Pr,, significan el prí- 
mer predicado del primer sujeto y el primer predicado del 
segundo sujeto, respectivamente). 


Pp. 


S, La investigación educativa 


A continuación se presenta el análisis completo del texto 
de la estudiante Rx, por nivel epistemológico (descriptivo, 
explicativo y ejemplificativo), proposición (P, ,...), sujeto prin- 
cipal (S ), sujetos secundarios (S,,-. ), predicados (se nume- 
ran consecutivamente según su aparición en el texto: Pr 


Pr 


| el 


un (S,) proceso 

(Pr, ,) el cual nos permite 
producir 

conocimiento cientifico. 


114 
) y tipo lógico de los componentes relacionales (HR, éstos 
1222 y 


se indican en itálicas. las alusiones en paréntesis y los compo- 
nentes implícitos en corchetes; en las relaciones jerárquicas 
se indica el número de niveles, e.g, Jerarquia2) (cuadro 2). 

El texto completo está formado por ocho proposiciones: 
cuatro del nivel descriptivo (P- P), tres del explicativo (P,- 
PJ) y una del ejemplificativo (P). La primera es descriptiva 
por que en ella se define el concepto que se solicita, aunque 
se incluya un componente explicativo complementario. La 
estructura proposicional varía en cada caso, de acuerdo con 
las necesidadas y deciaiones de la estudiante para presentar 
su conceptuación, desde una muy breve (P; C,R,C) hasta 
una muy larga como P2, pasando per otras intermedias como 
la primera (P:: C,R.C¿RAR CO), ya mencionada. 

Cuatro proposiciones se construyen a partir del conoepto que 
se solicita (investigación educativa), para definirlo (P,, con base 
en una relación lógica de identidad), plantear qué clementos y 
propósitos se pueden considerar (P,, relación de inclusión), esta- 
bleoer su relación con datos y categorins (P,. relación de inclu- 
sión) y dar un ejemplo al respecto (P,, relación de propósito). Las 
dos primeras le estas proposiciones son de carácter descriptivo, 
la tercera es explicativa y la última cjemplificativa (con un tema 
de investigación, aunque no se aclara cómo se relacionan los da- 
tos a las categorías teóricas que se construyen). 


Cuadro 2, 
Estructura discursiva de la estudiante JRX 


Estructura discursiva | Componentes 
logico-relacionales 
Nivel descriptivo o 
1 ye 

5,: La investigación educativa | Ñ 
Pr, ,:es un (S,) proceso Identidad 
P, )el cual nos permite produeir conocimiento científico. Instrumental 
P, Causal 


S,; Dicho proceso 


Pr, , consta de varios pasos: [= que son] elección del tema, Inclusión 
planteamiento del problema, construcción del objeto de estudio, (Jerarquia2) 
elaboración de hipótesis, diseño de categorías teóricas, desarrollo (Clasificación) 
de la nvestigación. interpretación de resultados, conclusiones. (Secuencia) 


HYdS YO VUVS A SOLO TED Y TANDIL 


P, 

S,: Este proceso | 
Pr, ,:?s [de tipo] sistemático. Identidad | 
A | 


——————— e. 


Cuadro 2. (continuación) 


Estructura discursiva Componentes 
lószico-relacionales 


S,: En la investigación educativa Inclusión ES 

. .-: o E 

Pr, |: puede haber varios enfoques y propósitos, por ejermplo teórica (Diferencia) S 

o de campo. (Clasificación) 3 

(Jerarquía?) z 

Nwel explicativo S 

P S 

S;: Cuando se desarrolla una investigación educativa E 

| Pr, ,: que incluya datos empíricos, Inclusión E 

| larelación entre los datos empíricos y las categorías teóricas (Clagificación:) E 

radica en que éstas conforman nuestro referente de Genérica a 

interpretación. El 

Pp, = 

(5): Es decir, las categorías teóricas 3 

« 

(Br, ,) nos onentan sobre el diseño de instrumentos 0 herramientas Instrumentel > 
que tendríamos que diseñar para indagar sobre el objeto de Propósito 

estudio seleccionado, además de sistematizar la información o Aditiva 

datos y luego interpretarlos y der respuesta a nuestras hipotesis de Secuencia 


- 
| investigación. 
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Las proposiciones P, y P, plantean aspectos del concepto 
de proceso (incluido imeialmente en P), indicando que se 
contorma por varios pasos (con base en una relación de in- 
clusión) y que es sistemático (relación de identidad), respec- 
tivamente. Fsta caracterización debe entenderse como 
pertencciente al concepto de investigación educativa, debido a 
la identidad establecida entre ambos conceptos (P,). Las dos 
proposiciones ¿on de nivel descriptivo. Por su parte, dos propo- 
siciones, del rivel explicativo, plantean aspectos del concepto 
de categoría teórica: su función (P,: con base en dos relaciones 
lógicas, una instrumental y otra de propósito) y su relación con 
los datos (P,: relación instrumental). 

En esta onafiguración predominan las relaciones de inclu- 
sión (en qué consisten los objetos conceptuales que se plantean) 
y clasificación (diferencias entre ellos o sus aspectos), distrihui- 
das por igual en los niveles descriptivo y explicativo. La rela- 
ción de identidad, propia del primero de éstos niveles, aparece 
sólo en él, mientras que las aditivas y de propósito (que implica 
un proceso) sólo ocurren en el explicativo. Dentro de las rela- 
ciones genéricas aparecen algunas con implicaciones concep- 
tuales importantes, como lo es conforman len P,), en el contexto 
de la relación entre investigación educativa, datos empíricos y 
categorias teóricas. Los conceptos-núcleo proveen uma también 
importante interrelación proposicional: investigación educati- 
va (en P,, P, P, y P,), proceso (P, y P,). objeto de estudio (P, y 
Ej): hipóteeis E, y P.). dato empírico (P,, P, y P.), y categoría 
teórica (P,, P,, Pp, + y PP). 

Las proposiciones anteriores están compuestas, por supues- 
to, con base en sujetos y predicados: P,, P,, P, y P, alrededor 
del sujeto principal (investigación educativa); P, y P, del con- 
cepta de proceso (el cual, como se mencionó, aparece como 
sujeto secundaria en el predicado subordmado de P ); nuen- 
tras que P, y P, alrededor del de categorías teóricas. ln esta 
configuración discursiva cabe recordar el caso del predicado 
subordinado formado por el concepto de proceso, ya menciv- 
nado. Cabe aclarar que en el caso de P, se tomó el concepto de 
investigación educativa como sujeto debido a que si bien la 
noción de relación parece ser el sujeto (la relación entre...) en 
una situación dada (Cuando se desarrolla una investigación. ..), 
el texto subsiguiente no establece de qué relación se trata ni 
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cómo o por qué ocurre, sino que la discusión se traslada a la 
identificación del carácter interpretativo de las categorias 
teóricas; es decir, dicha noción no tiene predicado en sentido 
estricto. La siguiente configuración enunciativa podría ser 
gramaticalmente más clara, respetando la identificación men- 
cionada: Una investigación educativa se desarrolla conside- 
rando datos empíricos y categorías leóricus relucionudos, de 
los cuales éstas conformun nuestro referente de interpretación, 
en la que investigación educativa cs el sujeto principal (S) y 
la expresión se desorralla...de interpretación, el predicado 
(Pr, ) (véase el cuadro 2). 

De esta manera, el primer mvel jerárquico del discurso de 
JRX está formado por el sujeto principal (S). Sus especifica: 
ciones están contemdas en cuatro predicados, conformando 
el segundo nivel: Pr, , (qué es), Pr,, (diversidad de enfoques 
y propósitos), Pr, , (relación entro datos y categorías) y Pr, 
(ejemplo temático); los dos primeros predicados son de nivel 
descriptivo, el segundo es explicativa y el tercero, ejemplifi- 
cativo. En este segundo nivel se encuentra el concepto de 
proceso (S,), que se construye a su vez con base en tres predi- 
cados que conforman el tercer nivel: Pr, , (subordinado: qué 
permite), Pr,, (de qué está formado) y Pr,, (una caracteris- 
tica); los tres predicados son de nivel descriptivo. El concep- 
to de categoria teórica (S,) se encuentra €n este tercer nivel, 
y se especifica en dos predicados, los cuales conforman el 
cuarto nivel: Pr,, (sus funciones) y Pr,, (su relación con los 
datos); ambos predicados son de mivel explicativo. La siguien- 
te figura muestra la red discursiva de la conceptuación cons- 
truida por JRx, consistente en una definición clara y breve, 
relaciones entre dato y categoria teórica, y un ejemplo: 


investigación educaliva 
Pr, ¡proceso Pr, 


Pr Pr,,: categoría teórica Pr 


CONCEPTUACIÓN DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 
Evaluación del texto de la estudiante JRX 


Esta estructura puede considerarse adecuada en sí misma, 
salvo algunas ambigúedades ya identificadas, dependiendo 
de los elementos o perspectiva desde la cual se parta para 
analizarla y evalnaria, En este trabajo se analizan tanto el 
texto de JRX como el de cada uno de los estudiantes de los 
cinco grupos en estudio, con base en el criterio ya menciona- 
do (véanse los Anexos lA y 1B, así como las notas 4 y 5). La 
siguiente figura muestra la red discursiva correspondiente: 


investigación educativa 
Pr, ¡¿ proceso; fenómeno educativo 
Pr, dato empírico 


Pr Ph 


El sujeto principal es investigación educativa, cuyo predicado 
(Pr, ,) forma el segundo nivel jerárquico, ln éste se encuentran 
los conceptos de proceso y de fenómeno educativo, Este Último 
es implicitamente el sujeto del siguiente enunciado (Pr, ), en 
donde se encuentra el concepto de dato empírico: dado que se 
plantea que éste es parte del fenómeno educativo mediante su 
ubicación en el espectro concreto-abstracto (Anexo 14), el enun- 
ciado se puede re-escribir precisamente tomando dicho concep- 
to como sujeto, a saber, El fenómeno educativo incluye el dato 
empírico como parte del extremo conereto...; con ello, se forma el 
tercer nivel. Los dos predicados del concepto de dato empírico 
forman el cuarto nivel (Pr,, y Pr,,)' 

Se puede observar que el texto de la estudiante .JRx com- 
parte con cl criterio una organización a partir del mismo 
sujeto principal (primer nivel) y uno secundario (proceso, en 
el segundo nivel), En su texto, el tercer nivel aparece direc- 


* Un ejemplo incluido en el criterio, que uo apurece un el texto aquí presentado 
(Anexa 14), conformaría un tercer predicado del concepto de dato empirico (Pr) 
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tamente derivado de dicho concepto de proceso, mientras 
que cn el criterio el concepto respectivo (dato empirico) se 
deriva del de fenómeno educativo. Tanto el concepto de dato 
empírico como el de categoría teórica, cuya relación se soli- 
cita en las preguntas de la evaluación, aparecen en ambos 
bextos, aunque intercambiados en cuanto a su ubicación dis- 
cursiva: el premero es componente predicativo y el segundo 
es sujeto en el de JRx, mientras que en el criterio son sujeto y 
componente predicativo, respectivamente. 

Este conjunto de sujetos y predicados está incluido en tres 
proposiciones y 29 subproposiciones (Anexo 1B), 17 de las cua- 
les son de nivel descriptivo y 12 del explicativo.* El contenido 
está articulado por diversas relaciones lógicas; las ¡más comu- 
nes son las genéricas, adilivas y de inclusión. Las relaciones 
de identidad y de causslidad, propias de la descripción y la 
explicación, respectivamente, sólo aparecen en las seccio- 
nes correspondientes, Cabe acotar que varias relaciones ge: 
néricas, como desde (subproposición 414), se produzca ($24, 
con connotaciones explicativas) o construir ($27), tienen 1m- 
portantes implicaciones lógico-concepluales, en el contexto 
de las perspectivas disciplinarias, el tratamiento del dato 
empirico y la formulación de hipótesis, respectivamente, Los 
conceptos-núcleo son: investigación educativa, proceso, dato 
empírico y fenómeno educativo. Asi, la estudiante Jhx com- 
parte con el criterio los tres primeros de estos importantes 
componentes. 

Can el propósito de evaluar más detalladamente el texto 
de Jax, se establece su correspondencia semántica con las 29 
subpropasiciones que forman el criterio (Anexo 1B). La estu- 
diante declara que la investigación educativa es 1 proceso 
(S, y parte de Pr, ), pero no lo señala en el importante con- 
texto de búsqueda, que marca e! carácter inquisitivo y de 
incertidumbre de toda investigación, como se establece en el 
criterio (primera subproposición); por ello, a esta referencia 
al primer segmento se le asigna un punto. Ásimismo, decla- 
ra que se obtiene conocimiento cientifico (en Pr, Ue con lo 
que incluye, aunque sólo de manera implicita o alusiva, el 


% No se incluye da propusición que enuncia el ejemplo ivégse nota 7) 
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tipo de conocimiento que se puede obtener como mínimo en 
dicho proceso: el descriptivo (subproposición +2 del erite- 
Fa); por ello, también se asigna un punto. Al afirmar que se 
puede haver investigación de campo (Pr, ,), y plantear rela- 
ciones entre datos empíricos y categorías teóricas (Pr, ,, Pr,, 
y Pr,.), JRX se refiere en forma alusiva al proceso de des- 
uripción de situaciones (44) del fenómeno educativo (410), 
las cuales se definen como parte de la realidad empírica y 
conforman el objeto de estudio de campo precisamente, por 
ello se le naignan dos puntos. Én conjunto, las referencias 
anteriores parecen aludwr a la descripción de entidades Leó- 
ricas como son las estructuras y procesos, planteadas en las 
siguientes subproposiciones del criterio (45 y 46, y por tanto 
alas 411 y 412), por lo que se asigna un punto en cada caso, 

La correspondencia subproposicional completa, identifi- 
cada enlre su texto y el criterio, es la siguiente: 


Cuadro 3. 
Corresponcencia subpropos:cional de la estudiante JRX 
Nu. | Segmentos subproposicionales del criterio Referencia Pts 
de sex 
11 | La mvestigación es el proceso de búsqueda S +Pr,, il 
2 | [búsqueda de] desenpeaón EnPr,, 1 
4 | [descripción] de relaciones entre situaciones S +Pr,, 2 
Pr, 5,+ 
Pr, Pr, 
B| [descripiión de relaciones entre] catructuras 5, +Pr,, 1 
Pr, ba S, + 
Pz, Pipa 
6 | [descripción de rolacionos emtrej y procesos Ss, +Pr I 
E 
Pz, E Pr, 3 
10 | [situaciones] de fenómenos educativos Sm 1 
Pa, r 8, Ej 
Pr , Pr 


" Elejemplo planteado en el crtero (véaso la nota 7) es sólo 1no de 105 007108 
cosas posibles del ¡roceso que se estudia, por lo que es un coforcre iorportiole 
en ta compreazión del contenido en estadio, pero nu se utiliza para la evaluación 
(Campos y Gaspar, 2005) 
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Cuadro 3. (continuación) 


Segmentos subproposicionales del criterio Referencia Pts 
de Jax 
[estructuras] de fenómenos educativos E 5 +. 1 
Breil 
Pr, ., Pr, A 
12 | [procesos] de fenómenos educativos, S, + Pr, 1 
Pr, y 5, 
Pr, Pro, 
13 | [búsqueda]... mediante nna gran vanedad 5, + Pr 1 
de metodologias 
14 | [búsquerta]... desde una o tás perspectivas 5 +Pr, Pa 
disciplinarias. | 
Ex 18 | [El dato empírico] se encuentra on el extremo S,+Pr,, ] 
concreto del espectro que va de lo concreto a lo |S,+Pr, |, Pr,, 
abstracto 
19 - fel espectro que va de lo concreto aluabstracto] S, +Pr, 1 
de dichos fenámenns S+ Pr Pry 


Pts. puntos: 1) nivel descriptivo; Lx: nivel explicativo 


El texto siguiente representa la correspondenua identifi- 
cada entre el texto de JRx y el criterio (los puntos suspensi- 
vos representan segmentos de éste a los que no se hace 
referencia; las itálicas representan referencias alusivas, am- 
biguas o unplicitas): 


Lá investigación educativa es el proceso... de deseripción de... 
situaciones, estructuras y procesos de fenómenos educativos. . 
mediante... (alguna] metodología «desde una o más perspectivas 
disciplinarias. El dato empírico se encuentra en el espectro que 
va de lo conereto a lo abstracto de dichos fenómenos... 


A estos elementos se agregan los suyos propios, dilcren- 
tes de los planteados en el criterio. Se observa claramente 
que su respuesta se concentra en los componentes básicos 
del nivel descriptivo, y en el nivel explicativo sólo ubica el 
dato empírico en el ámbito de lo concreto; si bien plantea 
importantes relaciones entre el dato y las categorias teóri- 
cas, no incluye el carácter constructivo de ésle en el proceso 
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de teorización y construcción de nuevas hipótesis según se 
plantea en el criterio. Por otra parte. casi todas sus referen- 
cias en ambos miveles son alusivas. La correspondencia así 
identificada equivale a 13 puntos. 

Debido a que los 29 segmentos del criterio representan 38 
puntos posibles, la calificación correspondiente es de 13/58 
= 0.224 = 22.4% del contenido requerido 


Análists y evaluación de las respuestas de 
los estudiantes del grupo de 2006 


El análisis anterior también se realizó en el texto de cada uno 
de los otros cuatro estudiantes del grupo en que está JRX 
(G2006). Se encontró que todos contienen el mismo sujeto prin- 
cipa) investigación educativa) debido a que están respondien- 
do directamente a la pregunta planteada: los conceptos de 
dato empírico y categoría teórica requeridos por la pregunta 
se utilizan como sujetos secundarios, además de otros como 
marco teórico o hipótesis. En el cuadro siguiente se presen: 
tan sintéticamente los resultados del análisis por estudiante: 
número de sujetos, predicados, niveles jerárquicos, concep- 
tos-núclco, proposiciones, referencias claras y ambiguas al 
criterio por nivel epistemolágico (D: descriptivo, Ex: expli- 
cativo) y puntos obtenidos (se incluye el caso de JRx) (cuadro 4). 
Los datos muestran que el contenido discursivo está plan- 
teado con entre cuatro y once predicados que presentan 
aspectos o especificaciones de entre dos y cuatro sujetos; 
con excepción de la estudiante DR5s, quien sólo presenta cua- 
tro predicados, el texto de cada uno de los otros estudiantes 
es relativamente amplio, en tanto se enuncian entre ocho y 
once de dichas especificaciones. Esta configuración discur- 
siva se estructura con entre dos y cuatro niveles jerárquicos; 
con ello, cuatro de los estudiantes cumplen con el mínimo 
reguerido de profundidad para un texto breve (tres niveles), 
de acuerdo con la definición anteriormente planteada. Dicha 
configuración ez expresa en cuatro proposiciones como mini- 
mo, y hasta onxe, las cuales se organizan alrededor de entre 
tres y ocho conceptos-núcleo; entre éstos se encuentran los 
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conceptos de investigación educativa, dato empírico, catego- 
rias tcóricas, objeto de estudio, hipótesis y metodología. 


Cuadro 4, 
Elementos discursivos y evaluación de la estudiante JRX 


Pred Niv! C- Propl Referencias Referencios | Puntos 
Núc claras ambiguas 


130110, 
ZEx) 

916 D, 13 
3Ex) 


71(2D. 
5Ex) 


30 De] 7 
5(3D, 15 
2Ex) | 


Estudiante | Suj 


a Pasante de licenciatura, oyente en el seminario. 
b Estudiante de maestría. 
o Estudiante de doctorado 


A partir de los datos anteriores y las definiciones de especi- 
ficidad (número de predicadosínúmero de sujetos) y organiza- 
ción (número de conceptos-núeleo/número de proposiciones) 
planteadas en este trabajo, los valores correspondientes de 
cada estudiante son los siguientes: en especificidad, 2.7, 3.0, 
2.3, 20 y 2.5, los cuales cumplen con el minimo (dos o más 
predicados por sujeto); en organización, los primeras cuatro 
estudiantes presentan una proporción de 0.8, y GHT de 0.7, 
con lo que también cumplen con el mínimo definido (un con- 
cepto-núcleo por cada dos proposiciones: 0.5), 

En este contexto discursivo-conceptual, las referencias 
claras más comunes que en cste grupo se hicieran a los seg- 
mentos subproposicionales del criterio son: el carácter de 
proceso de húsqueda que tiene la investigación educativa (1, 
nivel descriptivo; véase anexo 1B) y la ubicación del dato 
empírico en el ámbito de lo concreto (418, +20, nivel explica- 
tivo). Por otra parte, las referencias ambiguas más comunes 
son: la aproximación a situaciones de fenómenos educativos 
(+10, nivel descriptivo) y el énfasis en éstos (419, nivel expli- 
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cativo). Con ello, el aporte más referenciado del grupo res- 
pecto del criterio contiene los sigmentes elementos (ambi- 
giedad en itálicas; implícitos entre corchetes): 


La investigación educativa es el proceso de búsqueda... [de 
situaciones] de fenómenos educativos;... el dato empíricu se 
encuentra en el extremo concreto del espectro que va de lo 
concreto a lo abstracto... de dichos fenómenos. 


Además de esta construcción conjunta, por lo menos un 
estudiante hizo referencia clara a los segmentos 1-4, $7 y 
413 del nivel descriptivo, y a los 418, 420.22 y 28 del expli- 
cativo, y referencia ambigua tanto a algunos de ellos como a 
los segmentos X5-6 y 414 de mivel descriptivo, y 419, 23-25 y 
428 del explicativo. No se hicieron muchas mu en forma clara: 
sólo a entre uno y ocho segmentos subproposicionales del 
criterio (3.8 en promedio), que incluyen una y seis de nivel 
descriptivo (2.2) y entre ninguna y cuatro del explicativo (1.6). 
En cuanto a las referencias ambiguas, se hicieron a entre 
tros y trece segmentos (7.4 en promedio): por lo menos uno 
de nivel descr:ptivo, y hasta 11 (4.6), y entre dos y cinco del 
explicativo (2.3). Se observa ularamente que predominan las 
referencias de nivel descriptivo, ya scan claras o ambiguas; 
asimismo, predominan las que son poto claras, alusivas. 

La correspondencia identificada equivale, en promedio, a 
15.1 puntos, que representan 26.6% de los 58 puntos posibles. 
Como se puede apreciar, los estudiantes presentan una di- 
versidad de planteamientos, enfocados en su mayoría a esta- 
blecer el carácter procesual de la investigación educativa, su 
referencia a situaciones o fenómenos de ese ámbito, y la fun- 
ción comprobatoria del dato respecto de alguna teoría que se 
utihza;: sin embargo, dejaron fuera de sus consideraciones el 
carácter constructivo del dato en el desarrollo teórico y la 
importancia de la revisión de hipótesis en el caso de que las 
descripciones teóricas no sean suficientes, Con ello, se con 
centran en la dimensión descriptiva planteada en el criterio. 

El cuadro hb muestra quién de los estudiantes obtuvo el 
valor mayor (>), menor (<) o intermedio (*) en profundidad. 
amplitud, especificidad, organización, referencias claras o 


85 


MIGUEL ÁNGEL CAMPOS Y SARA GASPAR 


ambiguas (por nivel epistemológico: G, global, D. descripti- 
vo; Ex, explicativo) y calidad: 


Cuadro 5. 
Elementos discursivos y evaluación de los estudiantes 


Est. | Profund | Ampli | Especif Organiz Ref clara | Ref amb Calidad 


—. | 


> 
> 
> 


> 


a sin referencia 


El texto de kpP presenta más características con mayor 
valor (cinco de las once) y en ningún caso muestra el menor. 
El de ace presenta cuatro características con mayor valor, 
pero en otras dos presenta el menor: referencias claras de 
nivel descriptivo y ambiguas en el explicalivo, lo cual le re- 
ducen un poco su calidad, El de GHT presenta tres caracterís: 
ticas con el mayor valor, pero cuatro son del menor. El texto 
de JRX presenta más caracteristicas con valor intermedio y 
no presenta referencias claras de nivel explicativo. Final- 
mente, el texto de DRS presenta la mayor debilidad: más ca- 
racterísticas con menor valor, incluida la de calidad y sin 
referencias claras de nivel explicativo, si bien su texto es 
profundo y bien organizado, 


Análists y evaluación. de las respuestas 
de los estudiantes de los cinco grupos de posgrado 


El mismo análisis se practicó a la respuesta de cada uno de 
los estudiantes de los otros cuatro grupos en estudio. En 
general, organizaron su discurso a partir de entre uno y cua- 
Lro sujetos, incluyendo casi siempre los conceptos plantea- 
dos en las instrucciones de la evaluación: investigación 
educativa, dato empírico y categoría teórica. A dichos suje- 


86 


CONUBPTUACIÓN DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 


tos se les hicieron diversas especificaciones con entre dos y 
once predicados. La organización conceptual resultante se 
articuló con entre uno y ocho núcleos, formulada con entre 
tres y once proposiciones. Con ello, se define la investiga- 
ción como proceso de búsqueda y se identifica el dato como 
elemento concreto del fenómeno educativo, aunque se le li- 
mita a un carácter comprobatorio de teoria. Esta construc- 
ción es predaminantemente clasificatoria, con algnnas 
relaciones jerárquicas o secuenciales entre dato y categoría 
teórica. 

Las referencias claras más comunes a los segmentos 
subproposicicnales de nivel descriptivo del criterio en los 
grupos G1999-G2004 son similares a las del G2006: el carác- 
ter de procesc de búsqueda que tiene la investigación educa- 
tiva ($1, nivel descriptivo; véase anexo 1B) acerca de 
fenómenos ecucativos (210, descriptivo) y la ubicación del 
dalo empírico en el ámbito de lo concreto (4418, explicalivo) 
de dichosa fenomenos (20, explicativo). Por su parte, las re- 
ferencias ambiguas más comunes son, adomás de al 41 (pro- 
ceso), al carárter descriptivo de situaciones educativas (+2, 
descriptivo), el carácter concreto del dato (418), el fenómeno 
educativo (+19, explicativo) y alguna relación entre dato 
empírico y la construcción de categorías (421, explicativo). 

El cuadro $ muestra sintéticamente los resultados del 
análisis por grupo, rango (valores mínimo y máximo) y pro- 
medio de sujetos, predicados, niveles jerárquicos, concep- 
tos-núcleo, proposiciones, referencias claras y ambiguas por 
nivel epistemológico (D: desenmptivo; Ex: explicativo) y pun- 
tos (se incluye el grupo de 2006): 

Se puede observar que el (2006 presenta el valor máximo 
en prácticamente todos los aspectos, es decir. por lo menos un 
estudiante aportó dicho contenido (excepto en conseptos-nú 
elco, que se presentan en el (2004); asimismo, presenta los 
promedios más altos en casi todos ellos, L.e., el aporte de todos 
los estudiantes produce un mayor valor (excepto en niveles, 
que se prescata cn el (2002 y en conceptos-núeleo; en el 
(2004). En conjunto. las respuestas son precormnantemente 
descriptivas. como lo muestra la correspondencia con los seg- 
mentos subpraposicionales de este tipo en el eriterio: se hace 
un promedio de 4.3 referencias (1.8 con claridad, 2.5 en forma 
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ambigua), mientras que Jas de nivel explicativo aleanzan un 
promedio de 2,4 (0.7 con claridad, 1.7 en forma ambigua). 


Cuadro 6. 
Elementos discursivos y evaluación de los grupos 


T 
Grupos | Suj | Preri | Niv| C- | Prop| Referencias | Referencias Puntos 
Nue | eluras (dos | ambiguas 
guntos) | fun punto) 
61999 13, 25,123, 14, | 324, | 1-3 (13D) [0-4 (0-20. 2-5, 
34 |28| 30] 32|24(24 0-3 Ex 
| | | 1.604, 12)| 6.0 
G2000 14, | 34 | 24/25] 34.5 | 1.4 (0-3D, 14 (04D, +12 
25 281 34| 34 [0-1Ex) 0-4 Ex), | 
16(11,068/33(20,10)| 66 


+ 1 
G2002 | 23,| 26 24|34| 3-4 /14(04D, |[24(0-3D, | 5-10, 

23138 31|/37| 50/02Ex) 0-2 Ex): 
18 (15, 0.9135 (2.5 10)| 7.2 


0-6 10-5D, —37(1-40, | 5-19, 

0.2Ex) 0-2E); | 
28(20.08) 53(28.28)| 10.8 
180:6D, [3-13 (11D, | 7-23, 
1A4Ex); 13 5Ex); 
34 (22, 16)/74(16, 28)| 154 


25(18,0.7)| 4225, 1.7)| 92 


El promedio global de referencias al criterio ca de 6.7 (2,5 
con claridad, 4.2 en forma ambigua), que significan un pro- 
medio de 9.2 puntos, £s decir, 159% de los 58 puntos posi- 
bles de acuerdo con el criterio. 

Con base en los valores anteriores, el promedio de especr- 
ficidad (promedio de predicados/promedio de sujetos) de cada 
grupo es de 1.6, 14, 1.7, 24 y 2.9, respectivamente, mientras 
que el de organización (promedio de conceptas-núeleo/pro- 
medio de proposiciones) es de 0.9, 1.0, 0,7, 1.1 y 0.7. Con ello, 
en el cuadro 7 se muestra qué grupo obtuvo el promedio ma- 
yor (>), menor (<) a intermedia (%) en carta una de las carac- 
teristicas de profundidad, amplitud, especificidad, 
organización, referencias claras y ambiguas, y calidad: 


62004 


G2006 


| Promedio 
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Cuadro 7. 

Promedios mayores de elementos discursivos por grupo 
Grupo| Profund | Aripl Especif | Úrganiz Ref clara Ref amb |Colidad 

G DEx|(G DEx Ñ 
Gig999|  < < » r ¡rl>lej<j<lr < 
(2000 > a pS k ele] le ja A 
62002 > < * < ale mn [x. *. 0 > 
(2004 X< * w > we a t * | k * * 
62006| > [| > > <= =]* >[>]> >| > 


a: sin referencia 


El G2006 presenta las mejores características, excepto 
en organización y referencias claras de nivel descriptivo. 
El G1999 presenta menor valor en seis de los once aspectos 
(sin referencias claras en el nivel explicativo), pero el ma- 
yor en las referencias claras de nivel descriptivo. Los otros 
tres grupos presentan valores intermedios prineipalmente, 
con alguno mayor y menor. Los promedios de cada uno de 
los aspectos muestran una clara tendencia creciente cada 
año, del G1999 al G2006. 

Los promedios globales de profundidad. amplitud, especi- 
ficidad y organización son: 2.8, 5.0, 2,0 y 0,9. La primera es 
sólo un poco menor que el mínimo de tres niveles de acuerdo 
con la definición establecida anteriormente. El valor de am- 
plitud es adecuado si se considera que se refiere a un prome- 
dio de especificaciones acerca de entre dos y Lres sujetos 
conceptuales. Precisamente la especificidad recoge esa rela- 
ción, y el promedio observado es casi del doble del mínimo 
requerido según la definición correspondiente (mayor a 1.0). 
Por su parte, el valor de organización es casi el doble del 
mínimo establecido en la definición mencionada anterior- 
mente (0,5). Las referencias al criterio son minimas, princi: 
palmente de nivel descriptivo y con ambigtiedad, lo que 
resulta en una conceptuación de calidad baja y que se expre- 
sa en un puntaje equivalente a sólo 15.9% del esperado. 

En el cuadro $ se muestra a los estudiantes que obtuvie- 
ren un promedio de puntos igual o mayor (>), o menor (<) al 
promedio ya mencionado de los cinco grupos (9.2), respecto 


389 


MIGUEL ÁNGBL CAMPOS Y SAIA GARPAR 


de si estaban realizando estudios de macstria (M) o doctora- 
do (19), realizando su investigación de tesis (T) o no (NT), y sl 
son pedegugos (1 o no (WP). 


Cuadro 8, 
Distribución de estudiantes por promedio, Lesls Y campo 


Promedio M Er 
9,2 BI(3 
=90.2 20 | 1 


a: En casta distribución de maestria y doctorado, na sa incluyen dos pasantes de 
licenciatura, 
b: Incluye un pasante de licenciatura, de los ya mencionados. 


Como se puede observar, sólo cinco de los 25 estudiantea 
de maestría lograron obtener un puntaje igual o mayor al 
promedio, mientras que tres de los cuatro de doctorado lo 
hicieron. Hste logro se puede atribujr a que lodos ellos ya 
habian llevado a cabo una investigación formal para su tesis 
de maestría y se encontraban realizando la de doctorado 
desde el inicio del programa, lo que aporta novesariamente 
mayor conocimiento y experiencia acerca del problema plan- 
teado en las preguntas de la evaluación. Ási, puede decirse 
que el nivel de grado académico en que se ubican los estu- 
diantes incide en la obtención de un valor igual o mayor dl 
promedio, ¿e., su definición de investigación educativa pre- 
senta mayor correspondencia con los términos estableri- 
dos en el cuiterio, 

El número de tesistas que obtuvo un puntaje igual o tna- 
yor al promedio len el que se incluyen tres de los cuatro es- 
tudiantes de doctorado) es cas: igual al que obtuvieron menor 
puntaje que dielio promedio. Aparentemente la experiencia 
de estar realizando la tesis no ejerce una influencia impor: 
tante el su conceptuación: ésta posibitidad se fortalece al 
observar que casi tantos tesistas como no lesiskos obluvie- 
ron un valor igual o mayor, Sn embargo, el númern de no 
tesistas que lo obtuvieron es apenas una cuarta parte del 
número de quienes no lo hicieron; asi, parece que hay una no 
muy importante diferencia entre ser tesista o no. De esta 
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manera, y tomando en consideración los bajos puntajes res- 
pecto del criterio, haver la tesia en el momento de la evalua: 
ción es todavía un procedimiento cuya dificultad hay que 
atender, más que un objeto de conceptuación para tomar dis- 
tancia y articular sus diversas dimensiones teórico-metodo- 
lógicas, en particolar respecto de la relación entre el dato y 
las categoría que se plantea en dicha evaluación. 

De los 13 pedagogos que forman parte de la población en 
estudio, siete logran obtener un puntaje igual o mayor al pro- 
medio, no asilos tros seis: sin embargo, sólo una pequeña 
minoría de estudiantes que no son pedagogos logró un pun- 
laje igual o mayor al promedio. Es decir, la pertenencia al 
campo de la educación parece incidir en la obtención de un 
valor igual o menor al promedio. Es interesante observar el 
desempeño de los estudiantes por génoro: de los siete hom- 
bres en la población en estudio, sólo uno obtuvo un puntaje 
igual o mayor al promedio, mientras que ochu de las 24 muje- 
tes lo lograror; esta diferencia de proporciones muestra que 
ellas plantean una conceptración más cercana a los requeri- 
mientos epistemológicos del criterio.!* 

Desde el punto de vista cognoscitivo, y tomando en corm- 
sideración el nivel de detalle en el análisis de la organiza- 
ción lógico-concteptual construida por los estudiantes acerca 
de la noción de investigación educativa, se observa que és- 
tos hacen uso de nociones analiticas (Drufresne el af., 12), 
como son las de dato empirico, categoría teórica, meladolo- 
gía o interpretación, los cuales ya poseen en su conocimiento 
previo acerca del tema en estudio (Ausubel et al., 1d.) Estas 
nocionos constituyen, desde ef punto de vista discursivo, 
pistas episédicas (MacWhinney, 2d) que permiten decidir 
qué y cómo interconectar aquéllas (Sternberg, el; Medin y 
Wattenmaker, id.), ya sea mediante pequeños sistemas de 
clasificación, jerarquía u otras. El propio proceso disturs1- 


1 Dobido a los calores ponueños qué se presentan en alguin de lu colas de la 


distriblción de vaca una de los aspectos presentados (grado académico, tesis, 
campo profesional y género), no es posible realzar en análisis estad íatico robiustlr, 
que daria información cuantitativa paras pondsrir esta diseueran. 51 se mantuvr- 
va cota distribución con +alores mayores por nelda, se encontrarian diferencias 
significativas en Ins casos de grado académico, pertenencia al campo y género, on 
áei en el bocho de ustar realizaudo o 0 la tebis 
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vo-conceptual va determinando qué y cómo expresar esa 
estructuración lágico-conceptual (van Dijk y Kintsch, td.) 
La configuración discursiva resultante contiene estructu- 
ras sujeto-predicado que aportan significados específicos 
(Ponzio, 1d.), a manera de estructuras definicionales asu- 
midas (MacWYhinney, 2d.) para referirse a aspectos relati- 
vos al tema en estudio; por ejemplo, entre las respuestas 
de los estudiantes se encuentran las siguientes, que incor- 
poran los elementos anteriores: investigación educativa es 
un proceso a través del cual planteas un problema, es lu 
indagación; es la metodología para conocer la problemática 
educativa. 

Los aspectos disenrsivo-conceptuales mencionados cons: 
tituyen el componente ideacional de cicrto marco referen- 
cual (Eikmeyer y Rieser, 1981): el de una evaluación formativa 
acerca del conceplo de investigación educativa. Este compo- 
nente lógico-conceptual es por naturaleza abstracto como 
parte de un dominio complejo de conocimiento (Frederik- 
sen, 1989). Por su parte, el componente situacional (contexto 
local, o acción en términos de marco referencial) complementa 
el proceso de decisiones acerca de qué contenido y von qué 
extensión expresar el componente ideacional en las condi: 
ciones establecidas en la propia forma de evaluación. 


CONSIDERACIONES FINALES 


En este estudio se analizaron respuestss verbales breves 
en forma de ensayo producidas por estudiantes de cinco 
generaciones del programa de posgrado en Pedagogia, en 
un cantexto de evahuación formativa. Esta requiere una con- 
reptuación acerca de investigación educativa con una es- 
tructura epistemológica enfocada en la relación entre datoa 
empíricos y categorias teóricas desde la perspectiva de las 
lemas con fundamenta empirico (srounded fheories) en el 
ámbito de la investigación cualitativa. 

Se encontró que una mayoría no muy amplia de estuilian- 
tes define la investigación educativa como procesa, lo cual 
es una noción muy importante gue rebasa una concepción 
tecnicista y rígida al respecto. Por otra parte, sólo unos po- 
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cos la caracterizan como una búsqueda, que es una perspee- 
tiva igualmente importante en tanto que hace referencia a 
aspectos como incertidumbre, horizonte conceptual abierto 
y replanteamiento de los propios componentes de la investi- 
gación en el mismo proceso de desarrollo, Además, la gran 
mayoría identifica al dato como elemento concreto, aunque 
casi todos ellos lo caracterizan como factor comprobatorio 
de teoría; es decir, en su abordaje epistemológico-concep- 
tual no ge muestra otra de las importantes dimensiones del 
dato. í.e., su carácter constructivo en el desarrollo de la pro- 
pia teoría, desde las aproximaciones epistemológico-meto- 
dológicas de corte cualitativo. De hecho, tampoco incluyen 
relaciones entre dulo, hipótesis y teoría, denvadas del mis- 
mo enfoque constructivo-cualitativo. 

En cuanto a los aspectos discursivos en que se formulan 
estos planteamientos, se encontró que los estudiantes or- 
ganizan éstos con base en nociones conceptuales que cum- 
plen una función sintáctica de sujeto, todas ellas 
directamente relacionadas con los referentes principales 
del problema planteado: investigación educativa, dato em- 
pírico, categoría teórica. Á dichos sujetos se agregan espe- 
cificaciones predicativas, en las que se incluyen las nociones 
conceptualea mencionadas y otras como: problema por es- 
tudiar, metocología, proceso educativo. El promedio de es- 
pecificaciones establecidas por los grupos en estudio es de 
cinco, y algunos estudiantes construyen hasta ocho (JRx) y 
once, lo que lustra la amplitud discursiva que pueden al- 
canzar en el breve tiempo que tienen para responder al pro- 
blema planteado en la evaluación. Con éstas formulaciones 
predicativas, y de acuerdo con lar definiciones estableci- 
das en este trabajo para el tipo de textos breves que se 08- 
tudian, logran una adecuada especificidad acerca del tema, 
una profundidad (estructuración jerárquica) casi igual a la 
deseable y una adecuada organización (contenido lógico- 
conceptual o estructura proposicional). 

El análisis de la estructura proposicional respecto de la 
conceptuación criterio muestra que los estudiantes hacen 
muy pocas referencias fequivalentes a alrededor de 16%) al 
contenido ep:stemológicamente estructurado de éste, que 
primlegia el carácter constructivo del dato en la conforma- 
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ción de teoría y su relación con hipótesis de trabajo, de acuer- 
do con la perspectiva de teorías con fundamento empírico 
(grounded theories), de corte cualitativo. 

Esta baja referencialidad representa un bajo nivel de cafr- 
dad epistemológica, también de acuerdo con la definición 
planteada en este trabajo. En particular, este nivel de cali- 
dad se muestra en el hecho de que las referencias menciona- 
das son primariamente descriptivas, por lo que se concentran 
en establecer qué es la investigación educativa sin estable- 
cer, en un nivel explicativo más complejo, cómo o por qué se 
relacionan los datos y categorias a la luz de esa definición; 
asimismo, se muestra en el hecho de que el tratamiento refe- 
renciado tanto de nivel descriptivo como explicativo es pri- 
mordialmente ambiguo o sólo alusivo al contenido planteado 
en el entero. 

De esta manera, se puede notar que los estudiantes cons- 
truyen una conceptuación discursivamente bien organizada 
Sin embargo, no contiene importantes componentes episte- 
mológicos para una formación metodológica en investigación 
propia de un contexto educativo-institucional orientado pre- 
dominantemente al análisis cualitativo del fenómeno educa- 
tivo. Cabe acotar que cada generación muestra, respecto de 
la anterior, una mayor referenciación al criterio, t.e., algu- 
nos componentes fundamentales planteados en éste, inclui- 
dos en alguna forma aquéllos relativos al carácter constructivo 
del dato, son parte cada vez mayor del conocimiento que 
muestran generaciones recientes de estudiantes. Por otra 
parte, en la calidad del contenido discursivo-conceptual ob- 
servado parecen tener una importante incidencia el grado 
académico (maestria y doctorado), el campo profesional (ser 
pedagogo o no) y el género, no así, extrañamente, estar reali- 
zando la tesis. 

Esta situación requiere atención, tanto en el aspecto pro- 
pio de una conceptuación de investigación cducativa más 
amplia e integral, como en su relación con el propiu desarro- 
lo de una tesis basada completamente en investigación, todo 
con el propósito de fortalecer la formación metodológica en 
el ámbito de la misma investigación educativa y del ejercicio 
profesional de los egresados de posgrado. 
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ANEXOS 


lA. 
Criterio utilizado acerca del concepto 
de investigación educativa 


La investigación es el proceso de búsqueda de descripción y explicación 
de relaciones entre situaciones, estructuras y procesos de fenómenos 
educativos mediante una gran variedad de metodologías desde una o 
más perspectivas disciplinarias. 

El dato empírico es parte de dichas situaciones, estructuras y 
procesos, se encuentra en el extremo concreto del espectro que va de lo 
concreto a lo ahelvacto de dichos fenómenos y constituye lun importante 
elemento de construeción de categorías que conforman teorias y $us 
fundamentos paradigmáticos. 


En caso de que no se produzca una descripción suficiente del dato 
empírico, el mismo proceso de búsqueda de la investigación permitirá 
construir nuevas hipótesis que alimente o superen la teoría. 


97 


MIGUEL ÁNGEL CAMPOS Y SARA GASPAR 


1B. 
Criterio organizado por segmentos subproposicionales, 


Claves: Núm.: númera de segmento; P: proposición; D: nivel 
descriptivo; Ex: nivel explicativo; relaciones principales en ttálicas; 
componentes mplicitos entre corchetes. 


j n 

Num. | Segmentos subproposicionales Relación 
+ 

D La investigación educativa es el proceso de Identdad. 

P | búsqueda Inclusiva 


[búsqueda] de descripción 


[búsqueda de] y explicación 


[descripción] de relaciones entre situaciones Genérica 


[descripción de relaciones entre] estructuras Genérica 


[descripción de relaciones entre] y procesos Aditiva 


[explicación de relaciones en!re] situaciones Genérica 


[explicación de relaciones entre] estructuras Crenénca 


foxpiicación de relaciones entre, y] procesos Aditiva 


[situaciones] de fenómenos educativos [Inclusiva 


[estructuras] de fenómenos educativos Inclusiva | 
[procesos] de fenómenos educativos, Inclusiva 


[búsqueda]... mediante una gran variedad de 
metodologías Instrumental 


[búsqueda]... desde una o más perspectivas | 
disciplinarias. Genérica 
El dato empirico es porte de dichas situaciones | Incinsiva 


p 


[El dato empírico es parte de dichas] estructuras | Inelusivs 
17 | [El dato empírico es parte de dichas] y procesos, | Aditiva 


Ex [El dato empirico] se encuentra en el extremo 
P, concreto del espectro que vu de lo concreto a | 
18 | loabstracto Clasificatoria 
A e YT A 
19 | [ol espectro...] de dichos fenómenos ' Inclusiva 
20 | [El dato empírico...] y constitiye un imporiante | idenlidad 
elemento 


21 | [...elemento| de construcción de categorias Inclusiva 


22  fcategorias] que conforman Leurias Causal 
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IB. (continuación) 


Núm. Segmentos subproposicionales Relación 
— 


23 | [teorías] y sis [de las teorias] fundamentos Aditiva, 
paradigmálicos. Inclusiva 


En caso de que [= st] no se produzca una Condicional, 


24 descripción suticiente(s] dej dato empírico, 
25 el mismo proceso de búsqueda 
26 ] 


27. [búsqueda...] permitirá conétrutr nuevas Instnmnental, | 


hipótesis Genénca 


29 


Negación 
Inclusiva 


[búsqueda] de la investigación Inclusiva 


[hipótesis] que alimenten fla teoria] Genérica 


[hipótesis] o steperer la teoría, Genérica 


EL INTERES MATEMÁTICO Y LAS ORGANIZACIONES 
CONCEPTUALES DE ESTUDIANTES DE PRIMARIA 
SOBRE EL CONCEPTO DE PERÍMETRO 


Graciela Hernández Texocotittla 


INTRODUCCIÓN 


Las matemáticas constituyen el campo de conocimiento que 
está presente en todos los planes y programas de estudio —en 
la mayoria de los niveles educativos—, además, las matemá- 
ticas son una actividad definida socialmente y que está pre- 
sente en innumerables actividades que realizamos de manera 
cotidiana. Pero, ¿por qué es importante aprender matemáti- 
cas?, desde pequeños es necesario aprender matemáticas 
porque nos permite comprender el mundo que nos rodea. 
Veamos a nuestros niños cuando comparten cusas de valor 
con $us amigos, cuando planean cómo gastar su domingo, 
cuando el abuelito le da una moneda más grande a un primo 
que a otro, y luego cuando empieza a entender y entrar al 
mundo del dinero con las compraventas, las hipotecas, los 
intereses en las tarjetas de crédito, para todo ello se necesi- 
tan eonocimiento y habilidades matemáticas; todas estas ac- 
tindades se llevan á cabo con un propósito determinado 
socialmente. 

Es evidente que en la escuela hay una preocupación por 
la falta de habilidades matemáticas, lo que Cockeroft (1932) 
define como competencia numérica, que incluye no sólo 
aprender operaciones aritméticas, también se requiere uti- 
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lizar los habilidades matemáticas para resolver situacio- 
nes que se presenten, así como poder captar y entender la 
información que llega en forma de gráficas, diagramas, cua- 
dros y porcentajes. 

Ahora bien, hay que vonsiderar que los estudiantes al in- 
Bresar a la escuela tienen que adquirir una gran cantidad de 
eommocimentos sobre las relaciones lógicas, además de domi- 
nar y llevar a buen fin una serie de sistemas matemáticos 
convencionales, aprender que ciertas relaciones matemáti- 
cas que originalmente consideraban vinculadas a siteacio 
nes muy específicas tienen usos mucho más extensos (Nunes 
y Bryant, 2003). 

Sin embargo, la enseñanza de las matemáticas se ha en- 
frentado a diversos problemas: alto indice de reprobación, 
desarticulación de los programas de estudio con los diversos 
mveles educativos y la pertinencia de los contenidos, entre 
otros. De ahí la importancia de dirigir investigaciones a la 
enseñanza y aprendizaje de las matemálicas; es fundamental 
analizar cómo aprenden matemáticas los estudiantes, partien- 
do de la idea de que se empiezan a aprender desde antes de 
ingresar a la escuela, mediante un sinnúmero de actividades 
que realizan los niños y las niñas, así que cuando llegan a ésta 
ya saben bastante; podemos decir que es en la escuela donde 
se formaliza ese conocimiento, el cual se va desarrollando, al 
igual que la comprensión de laa matemáticas. 

Aunado al proceso cognitivo —cómo aprenden matemáti- 
cas— ostá la parte afectiva, es decir, hay una relación entre 
cognición y los aspectos afectivos, los cuales se mfluyen mu- 
tuamente y se vinculan de acuerdo con los procesos de inte- 
racción social. Esta relación no ha sido lo suficientemente 
estudiada, de ahí el reto por investigar el interés que mani- 
fiestan los alumnos de primaria y la relación con la organiza- 
ción lógica conceptual en matemáticas referido al concepto 
de perimetro 

A continuación sé presenta el problema, marco teórico que lo 
sustenta, la metodología y algunos resultados del estudio; por 
cuestiones de espacio sólo se muestra el caso de una profesora 
y dos alumnos, utilizando el Modelo de Análivis Proposicional 
(Campos y Gaspar, 1996, 1997, 2001, 2005). 
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PROBLEMA 


El Plan y Programa de Estudio de 1993 —que sigue vigen- 
te— plantea entre uno de sus objetivos que los alumnos “ad- 
quieran y desarrollen habilidades intelectuales (la lectura y 
la escritura, la expresión oral, la búsqueda y la selección de 
información, la aplicación de las matemáticas a la realidad), 
que les permitan aprender permanentemente y con inde- 
pendencia, así como actuar con eficacia e iniciativa en las 
cuestiones prácticas de la vida cotidiana” (Plan y Progra- 
mas, 1993: 13). El nivel de primaria cambió a 200 dias hábiles 
laborales, lo que incrementó a 800 horas laborables, que en 
matemáticas equivalió a 45% del tiempo designada para la 
asignatura. 

Así, la orientación adoptada para la enseñanza de las ma- 
temáticas en primaria puso “el mayor énfasis en la forma- 
ción de habilidades para la resolución de prublemas y el 
desarrollo del razonamiento matemático a partir de situa- 
ciones prácticas” (Plan y Programas, 1993: 15). Con ello, se 
suprimieron contenidos como las nociones de lógica de con- 
juntos, se postergó para secundaria el tema de números ne- 
gativos y multiplicación y multiplicación de fracciones, se 
introdujeron temas para estudiarse —desde el primer año 
de primaria— referidos al manejo del peso, capacidad de 
superficie, tiempo, longitud de objetos y distancia, y se orga- 
nizó la enseñanza en torno a líneas temáticas. 

Se observa que la reforma u las matemálicas involucra un 
tipa de profesor, con el papel de guía que plantee situacio- 
nes en donde los alumnos utilicen los conocimientos previos 
para resolver problemas y, a partir de sus soluciones, hacer- 
los evolucionar a procedimientos y conceptualizaciones pro- 
pias de las matemáticas; tal reforma demanda al profesor 
dejar la práctica de explicar, comunicar y ser el que tiene la 
última palabra, para permitir al alumno resolver y obtener 
el conocimiento que el profesor no debe transmitir. 

Parece que con estos cambios se pretendió mejorar el 
aprendizaje de as matemáticas, pero con ello ¿nuestros ni- 
ños están realmente más preparados para esta área?, ¿los 
cambios en planes y programas han sido suficientes como 
para bajar el índice de reprobración?, ¿ha beneficiado en la 
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comprensión de los contenidos?, ¿ha propiciado el interés 
por las matemáticas?, habría que investigarlo. Por ejemplo. 
Block y Dávila (1993), a principios de la implementación de 
la Reforma del 93, encontraron que los alumnos de nivel bá- 
sico no aprenden a resolver problemas, lo que equivale a no 
darle el valor práctico, lo grave es que después de más de 
una década continúe presentándose esta situación. 

También se ha observado que un buen número de alumnos 
muestran poca confianza en aus logros académicos: mues- 
tran una carga emocional negativa, una desesperanza apren- 
dida hacia los resultados del desempeño escolar, una falta 
de atención al estudio y una aversión a todo lo que tiene que 
ver con matemáticas (Hernández, 2001), diria Gómez (1995), 
gue los alumnos sufren de malematobia. 

Por otro lado, encontramos que los estudios sobre aprenoi- 
zaje, regularmente se han centrado en clementos externos al 
alumno —como incidencia del profesor, estructura del conte- 
nido, aspectos curriculares—, y pocas veces se estudian los 
aspectos endógenos (la motivación, actitudes, intereses, eta.) 
De aquí denotamos la gran influencia que ejercen variables 
afectivas en el aprendizaje cognitivo de los alumnos. 

Asimismo las investigaciones realizadas en la década de 
los noventa, relacionadas con las matemáticas en el nivel 
primaria, muestran que la geometría y la medición son te- 
mas poca estudiados y el tema de área y perímetro es un 
estudio todavía más escaso, 

Por ello, en este trabajo intentaremos presentar una par- 
te del análisis realizado al estudiar alumnos de primaria que 
manifiestan cierto nive) de interés y su relación con la orga- 
nización lópico-conceptual en matemáticas referidas al con- 
cepto de perimetro, en grupos de primaria, especificamente 
de segundo, cuarto y sexto. 


CONSIDERACIONES TEÓRICAS 


De acuerdo con las teorías motivacionales, el interés, el es- 
fuerzo y el aprendizaje pueden considerarse útiles y inúti- 
les dependiendo del significado o utilidad intrínseca de lo 
que el alumno es capaz de aprender, por lo que el interés 
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tiene una connotación de valoración, demos unos ejemplos: 
cuando el interés es valorado por la frecuencia de una con- 
ducta que se produce directamente; es el caso de una niña a 
la que le gusía tener perros, se sabe los nombres de las di- 
ferentes razas porque ha leido e investigado, todo lo hace 
como actividad continua, se dice gue se interesa por ello, 
En otras ocasiones el interés es tomado por el valor de refor- 
zamiento relativo que encuentra en una actividad: es el caso 
del alumno que se esmera más que otros niños con el £n de 
obtener buenas notas, podriamos decir que tiene más inte- 
rés que los demás. 

Alcanzamoz a advertir que el interés se manifiesta de di- 
vergas formas, las cuales hacen referencia a esquemas de elec- 
ción entre alternativas. Ahora bien, si llevamos el concepto de 
interés al campo pedagógico, reparamos en el pedagogo ale- 
mán Herbart (1776-1841), quien pone énfasis en la necesidad 
de despertar el interés de los alumnos, y nos dice que el inte- 
rés simultáneamente con el deseo, la voluntad y el juicio esté- 
tico son contrarios a la indiferencia, esto es, que lor seres 
humanos son interiormente activos en cuanto se interesan 
por algo. pero extenmormenle pasivos hasta que el interés 5e 
cambia por deseo o voluntad. Un siglo después Claparáde poa- 
tula una loy del interés, denotando que nuestra conducta (ie- 
ne un alcance positivo y no negativo, y se mueve no por una 
necesidad, sino por un interés, el cual cs intermediano entre 
el organismo y su medio, 

En este trabajo consideramos el interés como la inclina- 
ción de una persona a comportase hacia una situación, pro- 
ceso o fenómeno, nntivada por el valor (utilidad), la necesidad 
de conocer y el significado que Mene para la persona aprender, 
esto es, el interés es una variable motivacional que se rela- 
ciona con eltvalor que se le da a la tárca; su formación está 
determinada por factores sociales y culturales, por ello en- 
tre las alternativas que se le presenten elegirá la que sea la 
más interesante para esa persona, es decir, que promueva 
determinados objetivos y actividades y le dé la posibilidad de 
superar dificultades. 

De esta manera, hay que considerar que el interés tiene 
una estrecha relación con las necesidades, objetivos y valo- 
res de la persona, asi como ¿on los contenidos y Lareas de 
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aprendizaje, el cual se vincula al sistema del yo personal. Se 
distinguen varios tipos de interés: el inmediato, relacionado 
con la sensación de gratificación y bienestar propio que se 
espera obtener al realizar una tarea o al afrontar determina- 
do contenido, y el interés diferido uv latente, lado a la per- 
cepción de la importancia y utilidad del aprendizaje como 
medio para alcanzar futuros vbjetivos (Schoenfeld, 1992). 

El interés se relaciona con la motivación, que de acuerdo 
con los teóricos cognitivos (la motivación para hacer algo) 
está determinada por el pensamiento, el cunl se inicia y re- 
gula según los planes, las metas, los esquemas, los intereses, 
las expectativas y atributos que tenga la persona, por ello se 
percibe a la motivación como un medio para promover el 
aprendizaje, pues parece que las personas están más mati- 
vadas cuando se involucran en tareas que les dan un sentido 
de logro y una posibilidad de crear relaciones positivas con 
los otros. 

Se habla de tres niveles de motivación: intrínseca, extrin- 
seca y desmotivada. La intrínseca se deriva de factores como 
el interés y el esfuerzo, es decir, se refiere al hecho de hacer 
una actividad por sí misma, el placer y satisfacción deriva- 
dos de la participación personal, rendir con la tarea; surge 
de las necesidades psicológicas innatas de competencia y 
autodeterminación. La molivación extrinseca aparece cuan» 
do las conductas emprendidas se hacen para conseguir al- 
gún fin u objetivo diferente y no por las conductas en sí 
mismas, no hay un interés por la actividad, sino por el bene- 
ficio que aportan. La desmotivación hace referencia a una 
falta de motivación, es decir, cuando las personas perciben 
una falta de contingencia entre sus acciones y los resultados 
que obtienen (Woolfo!k, 1996). 

Se considera el aprendizaje como una construcción pro- 
gresiva de conocimientos, no siempre constante, su referen- 
te es el contenido de enseñanza (Campos y Gaspar, 1996), la 
cual no sólo ocurre en la escuela; ésta nu es el único uurbiesn- 
te responsable del desarrollo intelectual, hay que tomar en 
cuenta el contenido cultural (Piaget, 1979). Por lo anterior, 
la enseñanza es un proceso de construcción conjunto entre 
el profesor, contenido y alumnos, en una interacción con los 
otros, cada cual con sus experiencias y conocimientos pre- 
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vios; es un proceso onentado a compartir universo de signi- 
ficados cada vez más amplios y complejos. 

En este proceso de aprendizaje es importante que $e cuente 
con material significativo, donde se apronde en relación con 
una base ya existente de conocimientos que propician un 
marco de referencia para adquirir nuevos significados (Au- 
subel y Novak, 1982), lo que se escucha del otre crea una 
representación, la cual es interpretada de acuerdo con el 
patrón temático de cada sujeto (Lemke. 1990), El proceso de 
conetrucción por parte del alumno no es individual, hay una 
interacción con el otro; el desarrollo de la persona se da sólo 
mediante procesos de interacción (Vigotsky, 1972). 

Se entiende por conocimiento la representación de la rea- 
lidad que permite dar significado a los actos sociales, su 1n- 
terrelación y la relación que se tienen con el ambiente. El 
conocimiento se expresa de formas lingúisticas que contie- 
nen significados sociales (Archer, 1990; Sztompka, 1990, ci- 
tado en Campos y Gaspar, 1996), éste se comunica a través 
de estructuras discursivas de tipo proposicional, esto es, me- 
diante enunciadas concetados entre sí (van Dijk y Kintach. 
1983). Cuando aprendemos conocimientos se produce una 
nueva organización categorial, entonces la construcción de 
conocimientos se ve como un proceso y producto, ya que al 
aprender significativamente se modifica la cantidad de in- 
formación que ee tiene sobre un tema, lo mismo que su culi- 
dad, la capacidad de usarlo en diversos contextos teóricos y 
empiricos, y las posibilidades de seguir aprendiendo (Cam- 
pos y Cortés, 2002: 121). 

El conosimiento conceptual “es una forma de representa: 
ción de la realidad y permite dar significado a los actos so- 
ciales, su interrelación y la relación que ésta tiene con el 
ambiente” (Campos y Gaspar, 1996b). 

Por tanto, el proceso enseñanza-aprendizaje debe con- 
tar con tres elementos básicos en interrelación dinámica: a) 
Los contenidos culturales por aprender, que catán en la bare 
del proceso y zuya apropiación activa por los alumnos es la 
razón de ser fundamenta! de la educación escolar. b) Los 
agentes educalivos (los profesores) que ayudan de manera 
sistemática y planificada a esta apropiación actuando como 
representantes culturales y mediadores entre los conteni- 
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dos y los alumnos. c) Los propios alumnos que realizan de 
manera activa el proceso de constricción o reconstrucción 
personal de los contenidos con la avuda del profesor (Coll y 
Onrubia, 1993: 44). 

El proceso de enseñanza-aprendizage se da en un espacio 
social (Campos y Gaspar, 1996), llamado aula, ahí se orga- 
nizan actividades a fin de que se propicie el aprendizaje; en 
el aula se comparten saberes y modelos de comportamien- 
to social en condiciones de interacción, y es el discurso un 
componente esencial que comunica conocimientos, valores 
y formas de comportamiento —derivado de la historia per- 
sonal y escolar de cada uno de los participantes—; el dis- 
curso la encontramos en los libros de texto, en los materiales 
de enseñanza que utiliza el profesor o traen los alumnos, 
en las instrucciones y comunicaciones del acto docente 
(Campos y Gaspar, 1996) y en la participación de cada uno 
de los alumnos, 


ASPECTOS METODOLÓCICOS 


El estudio requirió la observación directa de las actividades 
que se desarrollan en el aula, se recuperó el sentir, la voz, 
las acciones y los significados inmediatos desde el punto de 
vista de los alumnos y los profesores, mediante la descrip- 
ción narrativa, documentando lo no documentado (Bertely, 
2000), con el fin de dar cuenta de la interacción profesor- 
alumno-conocimiento-motivación e interés, en un tiempo y 
hagar determinados, examinando la actividad instruccional 
y las diversas maneras en que se organza la enseñanza y se 
desarrolla en lo cotidiano; para ello se documentaron y gis: 
tematizaron los acontecimientos de interacción, se recuperó 
información significativa, se consideraron las representacio- 
nes que profesores y alumnos tienen de los contenidos y ac- 
tividades escalares, después de 13 años de la Reforma. 

Con las primeras observaciones se elaboró una categorl- 
zación (cuadro 1) de los alumnos estimando su nivel de inte- 
rés hacia las matemálicas, “considerando que uno puede 
aprender bastante acerca de los interesea de un niño obser- 
vándolo simplemente durante cierto periodo de tiempo en 
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su mundo cotidiano. anotando las cosas con las que pasa más 
tiempo y las cosas que hace con mayor o menor frecuencia” 
(Ball, 1988: 156). 

Así, se observó el significado que tiene para los alumnos 
conseguir aprender, que depende de la importancia que le 
dan a los objetivos, de la atención que le puedan dar o no al 
profesor cuardo explica o pone alguna tarea; asimismo se 
observó en las alumnos las contingencias que tienen para 
superar las dificultades de aprender lo que el profesor les 
propone y el tiempo y esfuerzo que consideran se puede brin- 
dar para aprender algo, se observaron las conductas que tu- 
vieron con mayor o menor frecuencia y que se relacionan con 
el interés por aprender o no una materia como matemáticas. 

El análisis de la organización lógico-conceptual ye realizó 
a través del Modelo de Análisia Proposicional (mar, Campos 
y Gaspar, 1996, 1997, 2001, 2005), el cual permite analizar la 
configuración lógica y el contenido epistemológico del dis- 
curso por medio de identificar estructuras proposicionales. 


El Modelo de Análisis Proposicional (MAP) 


El mar es un método que formularon Campos y Gaspar (1996, 
1997, 2000, 2005), resultado de estudios que han realizado 
durante varios años, respecto al aprendizaje de conocimien- 
tos y el cambio conceptual. Parten de un enfoque interpreta- 
tivo y constructivista, retomando fundamentos teóricos 
sociolinguísticos e interactivos. 

Este método permite analizar las estructuras lógico-cón- 
ceptuales del discurso hablado o escrito, manifestado por el 
conocimiento aprendido y el cambio conceptual que se va 
dando. Asimismo se accede a establecer validez epistemolo- 
gica, potencial significativo, estructuras de razonamiento, 
análisis de demanda cognoscitiva y potencial comunicativo 
(Campos y Gaspar, 1996). 

El conocimiento, como parte de la realidad, puede ser cien- 
tífico o tácito, el mar se enfoca al primero, el cual tiene como 
características tener explícito y amplio contenido categorial 
y una red de conexiones lógicas. 
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Los conceptos clave para el análisis son la organización 
conceptual entendida como un conjunto complejo de compo- 
nentes informativos, acompañados de conexiones lógicas; su 
relación es dinámica en interacción con el nuevo conocimiento 
(Ausubel y Novak, 1982) y con otras personas, lo que posibili- 
ta el cambio conceptual. Al tener una organización concep- 
tual una persona puede contestar las preguntas que se hace 
o que le hacen otros. 

El discurso es el medio por el cual se capta y organiza la 
realidad, se comunica el conocimiento, por lo que se obtie- 
ne un producto de procesos de pensamiento, El resultado 
son los enunciados proposicionales que se forman de com- 
ponentes semánticos, lo que equivale a palabras o conjunto 
de palabras y la sintáctica asociada a las unidades estruc- 
turales (los conceptos y las relaciones lógicas). De ahí que 
en el discurso que manifiestan los sujetos se identifiquen 
las proposiciones. 

Una proposición es un conjunto de significados de concep- 
tos y relaciones lógicas, por lo que está formada por dos o 
más conceptos y una relación lógica —por lo menos— la cual 
comunica un significado conceptual, se identifica como CRC. 

La investigación se realizó en una escuela primaria ubica- 
da en el Estado de México, en el Municipio de Etratepec. 


Obtención. de la información: 


1. Se hicieron observaciones en el aula en tres grupos: uno 
de segundo, otro de cuarto y uno más de sexto, 

2. Se entrevistó a los profesores de cada uno de los grados 
observados (3), y a 36 alumnos, 12 de cada grado, los cua- 
les fueron elegidos de acuerdo con una categorización de 
alto, medio y bajo nivel de interés observado hacia el tra- 
bajo, en la clase de matemáticas (cuadro 1), se pidió apo- 
yo a los profesores para ratificar la selección. 

3. Se aplicó una preprueba, antes de que el profesoría) tra- 
bajara en clase, con el tema de perímetro y la posprueba 
20 días después. Consideramos que si el aprendizaje 
ocurrió se evidencia parte de la estructura lógica que 
fue asimilada. 
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Si bien se aplicaron las pruehas a los tres grupos, para 
el análisis sólo se estudió a los 12 alumnos selecciona- 
dos de cada grupo. La prueba tembién se aplicó a los 
tres profesores, considerando como texto criterio la res- 
puesta de la profesora de segundo, entendiendo que di- 
cha respuesta contiene los conocimientos mínimos que 
deberán adquirir los alumno de nivel primaria 


La aplicación de la prueba tuvo una duración aproximada 
de 20 minutos y se les informó que la calificación no contaba 
para la evaluación de la asignatura. La prueba contiene tres 
preguntas relacionadas con el tema de perímetro: 


1. ¿Qué es al perimetro? 

2, Escribe log pasos que se necesitan para sacar el períme- 
tro de una figura. 

3. Da un ejamplo detallado, con todos los pasos, de cómo 
se saca el perímetro de una figura. 


Las preguntas se plantearon a fin de que el alumno contesta- 
ra de manera argumentativa expresando el contenido concep- 
tual y las relac ones lógicas en que fundamenta su conocimiento, 
expresadas en tres nivelea epistemológicos: descriptivo, expli- 
cativa y ejemplificativo, El análisis se hizo considerando el 
Modelo de Análisis Proposiconal (MAP), este método permite 
analizar las estructuras lógico-conceptuales del discurao ha- 
blado o escrito, manifestado por el conocimiento aprendido y el 
cambio conceptual que se va dando. 


Para el análisis: 


Con las prepruebas y pospruebas de los profesores y de cada 
uno de los alumnos se hizo lo siguiente: 


1. Se inició con el análisis de componentes, identificando 
las proposiciones, analizando en cada una los conceptos 
y las relaciones lógicas. 

2. Posteriormente se elaboró el mapa proposicional, iden- 
tificando los núcleos conceptuales. El mapa proposicio- 
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nal es un diagrama que ilustra íntegramente la red dis- 
cursiva. Los eonerptos $e muestran en globos, los con- 
ceptos-núcleo en globos sombreados o con borde grueso, 
las relaciones lógicas se colocan umendo con una línea 
entre conceptos, Para señalar el flujo del texto se utili 
zan flechas. 

Como apoyo para el análisis de correspondencia se ela- 

boró el análisis semántico identificando las subproposi- 

ciones, las códigos, las funciones semánticas y formas 
lógicas. 

4. Con toda la información se pasó al análisis de corres- 
pondencia, donde se estudian las expresiónes que hizo 
cada tuno de los alumnos y se establece la corresponden: 
cia con el criterio, considerando el nivel semántico: idén- 
ticas equivalentes y alusivas, 

5. Finalmente ee hizo el análisis cuantitativo de corres: 
pondencia en preprueba y posprueba (cuadro 3), donde se 
ordenaron los alumnos de acuerdo con la categoriza- 
ción, de Lal manera que se puede observar la organiza- 
ción lógico-conceptual de cada uno, según el nivel de 
interés; ademáa se obtienen los valores de eorrespon- 
dencia conceptual, correspondencia relacional, densi- 
dad, correspondencia con el núcleo, calidad lógico 
conceptual e indice de correspondencia y se obtuvo en 
el último rubro del cuadro el tipo de organización cun- 
ceptual (Toc) (véase el cuadro 2), 


a 


RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


La escuela donde se hizo el estudio, se lnvaliza en medio de 
un 4rea habitacional y es considerada por la comunidad como 
una de las inejores de la zona, de hecho su demanda es alta; 
su extensión es grande, cuenta con bres grupos de cada gra- 
do; además, la escuela se encuentra en el programa de 9s- 
ruelas de calidad, por lo que hay un apoyo económico, lo que 
les ha permitido tener televisiones y video caseteras para 
cada uno de los salones. En cuanto al mobiliario, loa grupos 
de primero y segundo tienen mesas donde se acomodan al- 
rededor de cuatro a cinco niños, esto provoca que los alum- 
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nos platiquen, jueguen o se peleen porque no les alcanza el 
espacio para poner $us cosas; aqui la participación se da más 
en términos de apropiarse del espacio que de compartir ex- 
periencias o conocimientos, aunado a que la interacción pro- 
fesor alumno es més notoria con los que están al frente y 
pocas veces con los alumnos que quedan atrás, ya que la di- 
námica de la maestra no es acudir o pasar por las mesas 
Frecuentemente, lo que le ayudaría para estar al pendiente 
de los alumnos que no participan, se distraen o se la pusan 
jugando; los grupos de tercero a sexto tienen bancas binarias 
acomodadas uma detrás de otra, esto hace difícil el trabajo 
en equipo, ya que no se pueden mover con facilidad y es incó- 
modo para los mos voltearse para trebajar, por lo que regu- 
jarmente la estructura de participación se da de forma 
binaria, con el compañero que tienen al ludo. Con respecto al 
amero de alumnos —de los grupos que se observaron--, el 
de segundo tiene 36 alumnos; el de cuarto 38, y el de sexto 45. 

La escuela al tener una población grande necesita algunas 
adecuaciones, por ejemplo, a la hora del recreo, convinieron 
la directora y los profesores que se distribuyeran los tiempos: 
los grupos de primero, segundo y tercero salen a su recreo de 
10:00 a 10:30 de la mañana; regresan a sus aulas e inicia el 
recreo de los grupos de cuario, quinto y sexto, que termina a 
Jas 11: 00 horas, esto permite que los alumnos cuenten con 
mayor espacio para moverse, jugar, caminar, y los pequeños 
ne corren el riesgo de ser golpeados accidentalmente. 

Ante esta dinámica, los alumnos y profesores ya saben qué 
hacer, o podriamos decir que ya están bien condicionados, 
pues ponen música para iniciar el primer recreo —para avi- 
sar— luego la vuelven a poner pará indicar que ya terminó 
el recreo para unos e inicia para otros, y cuando termina el 
siguiente vuelven a poner música; los alumnos ya saben que 
cuando termina su recreo deben recoger la basura, pero si 6e 
les olvida, la maestra a la que le toca la guardia esa semana 
se los recuerda por el micrófono; los alumnos de los prime- 
ros grados al escuchar la música regresan a sus aulas; los 
alumnos del segundo bloque. al término, sc forman y la maes: 
tra de guardia va indicando a cada grado cuándo entrar a su 
salón, para lo cual deben estar “bien formados” o por lo me- 
nos sin estarse aventando. 
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Como puede verse, hay ciertas prácticas —ritos—, donde 
los alumnos se apropian de conocimientos, valores, formas 
de vivir y sobrevivir, esta experiencia es formativa tanto para 
los alumnos como para los profesores (Rockwell, 1996). 

Con respecto al tiempo que se le dedica a las matemáti- 
eas, en el Plan de Estudios marca 240 horas anuales para 
primero y segundo grados, distribuidas en cinco horas sema- 
nales; para los grados de tercero a sexto son 200, distesibui- 
das en d horas semanales. 

En la escuela la organización regularmente se da de la 
siguiente manera: la mayoría de los grupos trabajan mate- 
máticas de lunes a jueves, los grupos de cuarto y sexto traba- 
jan por las mañanas, inician come a las 8:15 para terminar 
como a las 9: 30 0 10:00, y luego trabajan españo). El grupo de 
segundo tiene matemáticas después del recreo, le dedican 
una hora o más según la actividad asignada por la profesora, 
la mayoria de los alumnos. Los viernes regularmente lo de- 
jan para educación artística, civismo o ver alguna materia 
que no se pudo trabajar en la semana. 

Estas prácticas muestran cómo los isos dol tiempo y del 
espacio están determinados por la estructuración especifica 
de la experiencia escolar, donde se establecen reglas más o 
menos flexibles, con ello se agrupa a los alumnos, se norma 
su participación y se llega a la cotidianidad. Se pudo ohser- 
var que se cumple con las horas asignadas a la materia de 
matemáticas y, si es necesario, se dedica más tiempo —que 
es lo que ocurre regularmente—, sin embargo. cumplir con 
el tiempo no es suficiente para que los alumnos aprendan. 

En cuanto al uso del libro, en los tres grupos lo utilizan 
frecuentemente, lo que hace evidente que cada maestro le 
imprime un sello particular a su trabajo, no obstante algu- 
nos maestros lo usan como único material para laborar, mien- 
tras que otros implementan actividades y ejercicios que taman 
de otros libros; de acuerdo con los saberes de los profesores 
Be integran conocimientos que son desarrollados en su labor 
docente habitual (Mercado, 1994), que no siempre es siste- 
matizada, ni formalizada por una teoría de la docencia. En 
este sentido la investigación en la enseñanza y el aprendiza- 
je de las matemáticas (López y Mota, 2003) nos ha mostrarlo 
las creencias de los profesores respecto a esta materia y su 
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enseñanza; ecnsideran que aprendiendo sólo un proeedi- 
miento se ha comprendido su significado y utilidad, lo que 
tiene como consecuencia una deficiente apropiación de con- 
ceptos y dificultad para usar las matemáticas. 

Durante las elases se observaron diversas situsciones y 
formas de comunicación, que se dan según la actividad y el 
horario —ya sea antes o después del recreo— 0 a las carac- 
terísticas de los alumnos, de aqui se toman decisiones, por 
ejemplo, con los alumnos participativos que terminan pri- 
moro, e, según el maestre ya entendieron, se observa que la 
comunicación maestro-alumno es mayor; pero la estructura 
típica de participación es asimétrica o de diálogo triádico 
(Lemke, 1990): e] maestro inicia, dirige, controla, comenta, 
calla. da la palabra, aprueba e desaprueba, evalúa y termi- 
na, aunque algunos alumnos no hayan acabado: aquí el que 
sabe es el maestro. 

Este tipo de participación implica para los alumnos tener 
la capacidad de seguir la lógica de la interacción y de enten- 
der “qué quiere el docente en cada momento, es decir, de 
reconstruir la: reglas de la interacción” (Rockwell, 1996: 24). 

En la clase de matemáticas, que fue donde se lucieron la 
mayor parte de las observaciones, se denotó que es la mate- 
ria, junto con la de Español, a la que se lo da mayor impor- 
tancia. En Matemáticas el trabajo que plantea Planes y 
Programas es la estrategia de resolución de problemas; sin 
embargo, parece que esta estrategia ha causado dificultades 
tanto a maestros como a alumnos, las situaciones de ense- 
fianza que se manifiestan son de institucionalización, donde 
el maestro no se ocupa de la creación del sentido por apren- 
der determinado concepto (Broueseau, 1999); regularmente 
se le dice al alumno lo que debe saber; se le expliva y se veri- 
fica que lo haya aprendo; aquí lo importante es identifcar 
que hay una diferencia entre aprender procedimientos pe- 
nerales y comprender situaciones particulares, sii embar- 
go en las clases no encontramos tal identificación. Enseguida 
damos un ejemplo de la clase de matemálicas de segundo 
grado, donde se trabajó con resolución de problemas de la 
siguiente manera (extrácto de una clase): 
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Maestra (M): Se acuerdan que estábamos platicando que antes 
nuestra mamá nos ayudaba a resolver los problemas, pero ahora 
en segundo nosotros tenemos que hacerlo solos 

Alumnos: SÍ..... 

M: ¿Por qué? 

Areli: Para aprender. 

M: Porque a nola memá ea la que aprende ¿verdad? 

Ramón: Para que seamos más hatos. 

M: Bien. 

Mari Jose: Para que seamos más inteligentes. 

duan: Para aprender sumas y restas, 


Asi continuaron platicando de la importancia y necesidad 
de resolver problemas hasta que Dlegaron al momento en que 
los alumnos venían que inventar un problema. La maestra 
escribió un problema en el pizarrón indicando que ése era su 
problema y ésos sus datos: 
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M: El sábado ea cumpleaños de mi sobrino y le compré un 
avión de 30 pesos, un camión de 20 y un submarino de 30. 

[Los alumnos querian decir lus cantidades pero la maestra leg 
indicaba que ése era su problema y que cada quien ¡ba a mventar 
gu propio problema, cuando terminó les proguntá]: 

M: ¿Qué pregunta podria poner? 

Mari Jose: ¿Cuánto le sobrá? 

M: ¿Cómo le voy a decir cuánto sabró si no le he dicho cun 
cuánto pagué? 

Juan: ¿Cuánto gastó? 

M. Bien. 

[La maestra anota ¿cuánto me cobraron?) 

Kerla: Ya sé cuánto es: 100. 

M:S... espérate 

[La maestra acomoda las cantidades de aruerdo con las unidades 
y decenas, y resuelve el problema). 

M Ahora nstedes van e bucer su problema con datos diferentes, 
rungún problema tiene que ser igual. 

[Lea pasó unos dibujos de juguetes a rada alumno y les indicó 
que se pusieran a trabajar]. 
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Los alumnos hicieron sus problemas anotando la misma 
secuencia del sjemplo que dio la maestra, pero algunos sólo 
le cambiaron los datos, en ocasiones algunos sólo un dato. 
Cuando un alumno escribió cantidades que llegaban a las 
centenas, la muestra le indicó que no pusiera esos datos por- 
que todavía no veian esas cantidades. 

Finalmente lo que hicieron los alumnos fue repetir la se- 
cuencia, el problema se convirtió en un ejercicio de repetir 
lo que hizo el otro, en este caso, la maestra. 

Lo importante de cuando se trabaje resolución de proble- 
mas €s llevar al alumno a comprender que un simbolo puede 
llevar a resolver un problema pero no otros, por ejemplo, se 
puede utilizar el número 5 para resolver un problema pero 
no otros; o puede utilizar la sume para resolver un problema 
gunque ro todos se resuelven con esa operación; esto nos 
lleva a da necesidad de comprender la situación del proble 
ma para poder razonarlo matemáticamente, lo que no ocu- 
rrió en el ejemplo de la clase que se presentó. 

Se pueden aprender procedimientos sin comprenderios, lo cual 
no propicia un proceso mental que sigrubque algo y para que “los 
sistemas de representaciones y procedimientos para manejar 
estos simbolos inflayan en nuestra manera de razonar, deben 
tener significado, es decir, deben estar relacionados con algu- 
nas situaciones en las que puedan utilizarse” (Nunes y Br- 
yant, 2003: 32), ello nos Heva a encontrarle una utilidad y por 
lo consiguiente a interesarnos por resolverlo y aprender, es 
decir, en el proceso cognitivo que realiza el alumno entran 
elementos que influyen, como una actitud hacia el aprendizaje 
(Ausubel, 1983), que viene determinado por la utilidad —que 
le encuentre el alumno— de sjerto conocimiento y el grado de 
dificultad que van encontrando en el camino (Alonso y Monte- 
ro, 2000), en un contexto social donde las relaciones entre pro- 
fosor y alumnos pueden stectar el grado de motivación o interés 
por aprender. Se dicte que cuando la motivación ca alta, Jos 
alumnos son riás eficientes en sus actividades, Si vooperar, 
compiten o Lrabajan solos y como tesultado de la actividad, los 
alumnos van a conseguir una mayor aceptación y contacto con 
los demás (Korsiner y Me Cleland, citado en Alonso y Monte- 
To, 2000) 


117 


GRACIELA HERNÁNDEZ 


En este contexto de repetir rutinas y explicar procedimien- 
tos, se enseñó el concepto de perímetro y se desarrolló el imte- 
rés y no por el conocimiento matemático. 

A continuación se presenta el análisis realizado con alum- 
nos de segundo grado, ya que por cuestiones de espacio no es 
posible exponer el de los tres grupos. Es en este grado cuan- 
do se introduce el uso de la regla graduada como instrumen- 
to para medir longitudes, por lo que se inicia el estudio del 
perimetro y el área. 

Para el análisis se organizó la información ordenando a 
los alumnos de acuerdo con la clasificación de alto, medio y 
bajo nivel de interés (como se puede observar en el cuadro 3, 
al final del artículo) y se encontró lo siguiente: 


Los resultados obtenidos muestran en el discurso de la profesora del 
grapa de segundo, la siguiente estructura en sus respuestas (los corchetes 
representan expresiones implícitas; P1, P2 y P3 se reñiere al número de 
proposición! ): 

P1: [El perímetro] ea sumar las medidas de todos los lados de una 
figura geométrica y sacar su medida lineal con el perímetro en 
centímetros o metros, 


P2: [Para sacar el perímetro] medir los lados de una figura geométrica, 
sumar las medicas y la suma de todos los lados será el perímetro. 


P3: [Un ejemplo de perímetro] un rectángulo de 3+3=6 [entoncen] 6 
+ 8=14 [y] perímetro 14 em. 


Total de conceptos. C=11 
Total de Relaciones Lógicas, R=21 


Densidad, que representa el número de conceptos entre número de 
relaciones lógiens, C/R =0.524.* 


Núcleos Conceptuales, conceptos que se repiten por la menos en dos 
proposiciones= 4. 


En la respuesta criterio? utiliza 11 conceptos y 21 representaciones 
lógicas, mientras que los alumnos de segundo utilizan en promedio de 


' Una propesición ron enunciados contextuales von significado temática yue 
hacon referenria a objetos o temas, su estructura es de sujeto-predicado, con dos 
conceptos como minimo y una relsción lógica. 

Y La densidad es la proporción del número de conceptos rospecto al Dúmerú de 
relaciones lógicas, que se expresan dentro de cierta estrectura sintáctica y puede 
ser producta de un texto claro y coherente o denso y de dificil comprensión 

3 En este caso no vamos a analizar el niyel de respuesta que da la profesora en 
el concepto de perimetru, que para muchos estudiosos en la materia, no estaría 
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5 3 6 conceptos y 9 relaciones lógicas en la preprueba: los resultados 
muestran que la organización producida por 16 de los 12 alumnos se 
encuentra en Marco Nocional, y Zen el Marco Referencial, es decir, la 
mayoría de los alumnos tienen una noción débil del perímetro antes de 
ser abordado pur la profesora, Ausubel (1982) lo llama esquema previo 
de conocimiento, que le va a permitir al aprendiz transformar y 
reestructurar sus percepciones. ideas, conceptos y esquemas, ello con 
la función medadora del profesor, entendida como li interacción 
pedagógica que lieva a la generación del pensamiento teórico y empirioo 
(Campos, Mendoza y Mendoza, 2004), esa interacción nos habla de un 
proceso activo dende el ahuamno no debe ser sólo receptor. 


Sin embargo se observa en la práctica cotidiana del aula 
que sqn más las actividades cognitivas pasivas por parte de 
los alumanos, en un ambiente en el que reina el bullicio, la 
plática, lo que da como resultado que después de la explica- 
ción de la profesora, al aplicar la posprueba, no haya un cam- 
bio significativo en el tipo de organización conceptual (cuadro 
4). Parcce que después de la explicación de la profesora los 
alumnos siguen utilizando el mismo número de conceptos y 
relaciones lóg:cas, el cambio -—minimo— se da en la calidad 
de los conceptos y las relaciones lógicas. 

De acuerdo con los resultados de las pruebas denota- 
mos que existe en ellos la noción de que las figuras geomé- 
tricas tienen relación con el perímetro, sin embargo no 
logran explicarlo —la mayoría de los alumnos—, no ejem- 
plifican, sólo describen que hay figuras y que éstas tienen 
lados, lo que lleva al alumno ha afrontar con más o menos 
interés e] aprender, ya que se pierde el significado que tie- 
ne para ellos aprender, el cual depende de la importancia 
que le da a los objetivos, metas, en este caso aprender qué 
es el perímetro y de qué me sirve saberlo. 

Para ejemplificar el análisis que se hace con cada uno de 
los alumnos, se toma el caso de la alumna AG que se encuen- 


tra en el nivel alto de interés: es una niña que continuamente 
está participando en clase, pone atención a las explicaciones 
de la profesora, sigue las instrucciones que ella da e mme- 


definido correctamente, pero es lo que maneja la profesora y se considerara como 
lo mínimo que deberian manejar los alumnos 
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diatamente se pone a trabajar, al entrevistarla manifiesta 
que le gustan las matemáticas, la maestra constantemente 
le pregunta, la felicita cuando terminó el ejercicio v estuvo 
bien en sus participaciones, al parecer hay motivación ex- 
trínseca, lo cual refuerza a la alumna para continuar partaci- 
pando, alzando la mano y trabajando inmediatamente 
después de que la maestra da la indicación. 

Al analizar las respuestas en la preprueba se observan los 
siguientes componentes: 


P1: [El perímetro son] las medidas de un contorno de una figura. 
P2: [Para sacar el perímetro] medir sua partes, 


P3: [Un ejemplo de perímetro] midiendo con una regla con el contorno, 


Esta respuesta está formada por tres proposiciones en las 
que se utilizan ses conceptos articulados con ocho relacio- 
nes lógicas, es decir, el equilibrio lógico-conceptual está ex- 
presado en forma de un texto muy denso: d = C/R = (8 = 
0.750. La densidad se explica como la proporción del número 
de conceptos €, respecto al número de las relaciones lógicas 
R; cuando hay una proporción adecuada de conceptos y rela- 
ciones lógicas en un texto, se entiende que hay la densidad 
suficiente para ser entendido, lo que no ocurre en este caso. 

Al hacer el análisis de correspondencia encontramos que la 
estudiante se refiere al concepto de perimetro de forma implí- 
cita en sus tres proposiciones, y el concepto de contorno pre- 
senta correspondencia conceptual equivalente, es decir, la 
estudiante tiene la idea de que el perimetro tiene que ver con 
el contorno dado) de una figura, pero no logra explicar que la 
medida de esos lados hacen referencia a la suma de éstos, ex- 
presandolo en centímetros o metros —como aparece en el eri- 
terio—, no logra ejemplificar cómo en una figura cualquiera 
hay que sumar cada uno de los lados para obtener el perímetro. 

Al analizar la posprueba se observa un avance en la orga: 
nización lógico-conceptual, presentando los siguientes com- 
ponente: 


P]: [El perímetro es] medir objetos 
P2: [Para sacar el perímetro] haces la figura sacar el perímetro y sumas 
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P3: [Un ejemplode perímelroes un] cuadrado de 3, 3, 3, 3 cm [entonces] 
8+6-=12 (y] ur cuadrado de 2, 2,2, Zem fentonces| 4+ 4=8 |y] una 
rectangulo de 3, 1, 1,5 [entonces] 4 +2= 10, 


Esta respuesta está formada por 3 proposiciones, en las 
que utiliza 9 eonceptos y 13 relaciones lógicas, por lo que el 
equilibrio lógico-conceptual está expresado en forma de un 
texto denso: d = /R = 9/13 = 0,692. En la proposición 1 y 2 no 
logra definir y explicar, pero ya hay una noción de sumar 
que logra concrotizar en la proposición 3 por lo que se en- 
cuentra en el nivel ejemplificativo. 

Se puede evidenciar que a mayor nivel de interés mejor 
conformación lágico-conceptual, esto aparece en la mayoría 
de los casos, sin embargo no se puede generalizar, también 
hay que considerar el grado de dificultad que tiene la geo- 
metríá. Los alumnos de segundo ya tomaron conciencia de 
que las figuras están formadas por partes y se dieron cuenta 
de que el cuadrado tienen sus lados iguales, algunos empie- 
zan a establecor las relaciones de inclusión mediante el uso 
de conexiones lógicas, por ello es importante que la profeso- 
ra realice actividades —propone Van Hiele (citado en Callejo, 
1994)— de indagación, orientación dirigida, explicación, la 
orientación libre y la integración, que viva la experiencia de 
medir objetos de su entorno, Vigotsky (1972) nos diría que la 
noción de medidas como el perímetro y el área se construye 
a partir de “procesos propios de medición”, por ello a la maes- 
tra le tocaría mdagar qué saben de las medidas del perímetro 
y cómo se obtiene. 

Recordemos que el niño antes de ingresar a la escuela, 
ha escuchado y utilizado expresiones relacionadas con la 
medida, los lados, y seguramente también ha tenido eon- 
tacto con instrumentos de medición como el termómetro, 
la regla, el metro (Duhalde y González, 1999); más de una 
vez escuchó “cuénto tienen de largo el mantel, cuánta mide 
la mesa, etc.” estas experiencias al ser consideradas por la 
maesbra permiten crear un ambiente de discusión, reflexión, 
análisis, con ello se da la motivación extrínseca que necesi- 
tan los alumnos para interesarse en algo: un tema, un con- 
cepto, un conocimiento. 
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Esto es, la interacción que se produce entre profesor y 
alumno, puede influir y afectar en mayor o menor medida 
las características de las representaciones, atribuciones, ex- 
pectativas e intereses del alumno. Por lo que el profesor tie- 
no la responsabilidad de prepararse, conocer cada una de 
las ctapas del proceso de desarrollo cognitivo de sus alum- 
nos con el fin de saber cómo se encuentran y poder ayudar 
aprovechando sus errores en forma creativa, rescatar sus 
motivaciones e intereses, tomando en cuenta qué quiere, qué 
puede y qué debe aprender, por medio de una actividad per- 
manente, de problematización que le exija un esfuerzo cog- 
nitivo, es decir, buscar nuevos conocimientos que se vayan 
incorporando a sus esquemas anteriores. 


CONSIDERACIONES FINALES 


Actualmente se requiere que el profesor supere el carácter 
abstracto que se le ha atribuido tradicionalmente a las mate- 
máticas, cuestionando su propia práctica docente, teniendo 
en la mira no sólo un programa de estudios, +ambién anali- 
zando el trabajo cotidiano que realiza en su salón de clases, la 
forma en que organiza al grupo, la relación que existo entre 
profesor y alumno, la manera de planear y dar clase, la con- 
ducción de actividades, el uso de material didáctico, la in- 
terpretación de los libros de texto —vistos como un auxiliar—, 
el manejo y dominio del programa y, sobre todo, reflexionar 
respecto a sus creencias en torno a las matemáticas, consi- 
derando que éstas son representaciones socialmente cons- 
truidas, por lo que su aprendizaje no se puede dar solamente 
en la formalidad del aula, 

Habrá que entender que la educación presupone un apren- 
dizaje vinculado a la vida que se nutre del ambiente, el con- 
tacto con el entorno social y su comprensión, por lo que 
debemos ver a la educación más allá de la actividad del aula, 
vinculando al estudiante con la comunidad para incentivar 
su participación y crecimiento integral. 

Habria que fomentar una dinámica en cl aula, donde la 
relación macstro alumno sea un proceso de negociación a 
fin de favorecer significados compartidos (Voigt, 1998), don- 
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de se resuelvan problemas mediante conocimientos teórl- 
cos y recursos técnicos, un contrato didáctico diría Brous- 
seau (1999), donde el maestro considere las actividades 
aprendidas en los niveles inferiores o en situaciones no ins- 
tilucionalizacas, las diferencias y procesos de cada uno de 
sus alumnos; que reflexione respecto a la construcción del 
conocimiento como acción intelectual que permita descu- 
brir un resultado, redescubrir un nuevo resultadu v apro- 
piarso de conocimientos. 

Sólo como reflexión mencionamos que en el grupo de cuar- 
to, el promedio general de conceptos es de 6 a 7 y de relacio- 
nes lógicas de 10 a 12, mientras que en grupo de sexto el 
promedio gereral de conceptos es de 6 a 7 y de relaciones 
lógicas de 9 a 10. Corno se puede observar un alumno des- 
pués de haber cursado segundo, tercero, cuarto y quinto, es 
decir, cuatro años de escolarización llega a sexto, y el manejo 
conceptual nc mejora sustancialmente, el avance se da en la 
calidad del uso de conceptos y relaciones lógicas, mostrando 
en algunos alumnos, sobre todo del nivel alto de interés, que 
logran tener un tipo de marco referencial, ejemplificar la 
forma de obtener el perímetro y describir el proceso. Sin 
embargo ningún alumno —ni de sexto— alcanza un marco 
conceptual, 

Se pudo evidenciar que después de varios años de revisar 
el tema de perímetro, es mínimo el porcentaje de los alurmnos 
que llega a sexto grado que logra un manejo conceptual del 
toma. May una confusión entre perímetro y área, no logran 
identificar la diferencia, aunado a ello está la estrategia que 
siguen para obtener el perimetro, cuadriculan la figura y cuen- 
tan las “rayitas” —asi lo llaman los alumnos— pero en el con- 
teo no toman en cuenta las esquinas y obtienen mal el dato. 
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Cuadro 1. 
Niveles de interés 


Nivelalta: son los alumnos que continvamente están participando en clase, 
ponen alerción a las explicaciones del profesor, signen las instrucciones 
gue da el profesor e ininediatamente se ponen a trabajar, mamiáiicstan que 
les pustab las matemáticas. 


Nivel mero; son los alumnos que en ocasiones participan en clase, ponen 
atención a las explicaciones pero no siempre termivan de escuchar Luda la 
explicación, hay que pedirles varias veces que se pongan a Irabajar, las 
matemábcas no es la materia de su predilección, pero tanipoco manifiestin 
que sea la que menos les guste, 


Nivel bajos sen los alumnos que nunca participan a menos de que el profesor 
les progunte, regularmente no poneo atención a las explicaciones del 
profesor y no siguez las instrucciones, en algunas ocasiones, cuando es 
hora de calificar, intentan hacer la tarea 0 la copian, mamáfiestan que no ' 
des gustan las matemáticas y sólo les complican la vida. 


Cuadro 2. 
Tipo de organización conceptual 


Marco Conceptival (Mt) organización conceptual fuerte, deteramunado por 
valores deoc, cr, ode la 


Marco Reeferencial (WE): organización conceptual intermedia determinada 
por: e) veloves de 0.25 3 cc, er, c< 0,8; h) valores da co y cen rango diferente 
contiguo y 000 c 0.6; 0 0) valores de cc y cen rango «diferente no contiguo y 
erós5 


Marco Nocional (Mx): organiración conceptral débil, determinada por: al 
valorea de cc, ex, € < 8,25; l) valores de ce y cen cuago diferente contiguo y 
ccoc=0.25:0c) valores de coy cen rango diferente no contiguo y cr < 0.5 
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Cuadro 4. 


Índices y clasificación de las organizacionez 
conceptuales de los estudiantes de segundo (preprueba) 


Estudiante E RE d pe Ur E q q [TOC 
Curr 

LJA 5 6 | 0.839/0.182 0.095 0.250 | 0.017) 0.267 | MN 
2LAG 6 £| 0750/0454 (0.190 (0.500 [0.086 0,586 | MR 
3, AT 6; 17 | 0.359/0.273 0.095 0.500 (0.0% 0.526 | MN 
4MM | 8| 9| 0888/0273 0.09 0.250 | 0.026 0276 |MN 
ALTO (6.26 | 30 | 0.706 0.296 0.119 0.313 |0.039/ 0351 MN 
5. LR 6 | 10 | 0.600/0.182 0.048 0.250 0.009 0.259 MN 
6. VR 4 | 11 0.364 0182 0.048 [0.250 | 0.009] 0.269 | MN 
7.MA 6 | 9|0666/0.273 0.095 0.250 [9.026 0.276 MN 

EE 41 6 l0ss6ejo182 | 0.058 0250 | 0.009) 0,259] MN 
MEDIO | 51 4 |05740.205 | 0.040 0.250 0.013] 0.263 MN 
9. NY 4| 4 1/0.82|0.048 0,250 | 0.009 0.259 | MN 
14 EM 6 | 13| 0.462|0.273 [0.095 0.500 |0.026| 0.520 MN 
mas| 6] 6] afoz273[0.143 0.250 |0.039| 0.289 MIN 
12. DG 9 | 11/0318 0.454 [0.238 0256 [0.106 0358] MR 
3aJO (6.25 | 85/0820 0.2 |0.178 /0.375 0.047 0.422 MN 
Prom [583 (9.7 | 0,7 0,206 | 0.202 [0.354 | 0 066 0.420 MIN 
Gral 
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A Cuadro á. 
Índices y clasificación de las organizaciones conweptuales 
de los estudiantes de segundo (posprueba) 


Estudiante 


LJA | 6]  tjo2973 0.052 
2. AG 3 | 13/0615 0.364 0.333 
| 3.AT 5| 12 |0.417 0,182 0.238 0.500 [0.017 0.517 

4. MM 4| 10 | 0400 0.182 (0.190 | 0.500 [0.035 0.535| MN 
ALTO 8 (10.25 | 0.627 0.273 | 0.20% 0,375 [0.064 0.439 | MN 
5. LR 4| 6 | 0866 0.091 [0.095 0.250 [0.009 0.259 MN 
6. VR 4| 10 | 0.00 0.354 [0.238 | 0.500 0.087 0.587| MR 
7.MA 6 | 8 |0750.0.363|0.238 | 0.500 [0.087 0.587| MR 
8. TC 1 0.026 0.276| MN 


$ [0717 9.182 | 0,142 | 0.250 


MEDIO 0.848 0.250 | 0.178 [0.375 [0.052 0.427 


3 

4 0.259 
li. JJ 5 0.013 0.513/ MN 
12. DG rl 110.273 0.017/0,267| MR 


2,97510113 0.016 /0.322| MN 


0.717/0.212 


Cral. 
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COMPRENSIÓN Y USO DE PRUEBAS DE HIPÓTESIS 
POR ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 


Petricia Esperanza Balderos Cañas 
Ana Moria Vázquez Vargas 


INTRODUCCIÓN 


En este estudho se analizó la comprensión de conceptos rela- 
cionados con el tema prueba de hipótesis, mediante el análi- 
sis del significado de los conceptos y la organización 
conceptual que manifiestan los estudiantes participantes, en 
dos instrumentos. La enseñanza de las pruebas de hipótesis 
se hace en diversas asignaturas de los planes de estudio, 
tanío de la licenciatura en estadística come en ingeniería. 
La investigación consideró también, la loma de decisiones 
de carácter didáctico-metodológico' que los docentes hacen 
durante la enseñanza y que se explican más adelante. El aná- 
lisis del significado de los conceptos? (Godino, 2002) y de la 
organización ctoncepiual (Campos y Gaspar, 2005), que ma: 
miestaron los estudiantes de licenciatura participantes, en 


l Actualmente, el debate educativo radica prinoipalmente en la naturaleza y el 
propósito de la investigación eduesiva, ya 10 es sulicionte 2! plontoamiento dico- 
Lómico pura clusifica lis nelividades de investigación Másicaoo iceda, 0 itobada a 
una disciplina —a politicas, orientada a conclusiones— a toma de decisiones. y 
analítica-sistémical, por lo que situamos la presente ibdagación en al menos Ub 
par de Jas vategorían señaladas. 

2 Giodino (4002) considera los siguientes elementos del apnificado de un cancop- 
to: ap problenias y situaciones que inducen ectividades malemábizas; b) procedi 
mientos, algoritmus y operaciones para resolver los problemas; 1) represcataciontz: 
E) conceptos y propiedades, y e) demostraciones 
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dos tipos de instrumentos: mapas conceptuales y cuestiona- 
rio, se hizo en un contexto compuesto por cuatro elementos: 
la cultura (descrita brevemente en términos de nacionali- 
dad e institución educativa), el nivel de estudios (licenciatu- 
ra), la orientación profesional (estadistica € ingeniería) y la 
metodología didáctica a la que se encontraban sometidos los 
estudiantes participantes en el momento de la toma de da- 
tos (semestres 2005-1 y 2006.2). Las metodologías didácticas 
estuvieron determinadas por la formación de los docentes 
invulucrados, un profesor-investigador en didáctica de la 
estadística y un profesor de estadística, con formación en las 
áreas de estadística y ciencias de la computación. 


ELEMENTOS TRÓRICOS 


Los referentes conceptuales sobre prueba de hipótesis, así 
como algunas dificultades de aprendizaje de éstos, fueron 
tomados de Vailecillos (1994) y Chow (1996). Por ejemplo, 
para comprender el nivel de significancia a de una prueba 
de hipótesis, definido como la probabilidad de rechazar una 
hipótesis nula dado que es cierta (id.), “la mayoría de las in- 
terpretaciones erróneas de eate concepto consisten en iter- 
cambiar los dos términos en la probabilidad condicional, [...], 
interpretar el nivel de significancia corno la probabilidad de 
que la hipótesis nula sea verdadera, una vez que la decisión 
de rechazar la hipótesis nula ha sido tomada...” (id.) En par- 
ticular. Peskun (1987; citado en Vallecillos, 1994) señaló difi- 
cultades de los estudiantes en los aspectos siguientes: 
determinación de la hipótesis nula H, y la hipótesis alterna- 
tiva H; distinción entre los errores del Tipo l y 11; compren- 
sión del propósito, uso y disponibilidad de las curvas 
caracteristicas operativas o curvas de potencia; y compren- 
sión de la terminología empleada al establecer la decisión. 
El entendimiento conceptual en el aprendizaje de mate- 
máticas (Hiebert y Lefevre, 1986), particularmente el nivel 
de comprensión de procedimientos, ee refiere a si los estu- 
diantes saben cuándo y cómo usar un determinado algorit- 
mo. Este conocimiento requiere que el alumno establezca 
relaciones entre los conceptos involucrados, en matemáti- 
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cas y otras áreas de conocimiento. Su estudio también se 
relaciona con el reconocimiento de las intuiciones, heuris- 
ticas y estrategias de resolución de problemas que se en- 
cuentran documentadas en la hteratura (Grouws, 1992; 
Campos y Balderas, 2001); y con la disposición del conoci- 
miento del estadianto (Prawat, 1989). Por ejemplo, el apren- 
dizaje de las frecuencias relativas está relacionado con el 
pensamiento proporcional, que a su vez es parte del núcleo 
conceptual de algunos conceptos de estadistica y cálculo 
(Balderas, 2005). 

El planteamiento de problemas por parte de los estudian- 
les es un aspecto central para alcanzar un entendimiento 
matemático en el nivel conceptual, primeramente porque “a 
pesar de que muchos estudiantes de estadística son capaces 
de manipular definiciones y algoritmos con aparente com- 
petencia, carecen del entendimiento de las conexiones entre 
los importantes conceptos de la disciplina de modo que no 
saben qué procedimiento estadístico deben usar cuando se 
enfrentan a problemas reales de análisis de datos...” (Schau 
y Mattern, 1997; citados en Batanero, 2004, traducción). En 
segundo lugar, porque el fácil acceso a recursos computacio- 
nales, que evitan usar tiempo en laboriosos cálculos, permi- 
te realizar acercamientos smenos formales y más intuitivos 
de la estadística (Bieheler, 1997; Ben-Zvi, 2000). En tercer 
lugar, porque se requieren nuevos contenidos de los cursos, 
enfoques de erseñanza y evaluación debido al intercambio 
en los enfoques de la investigación. Sin embargo, a pesar de 
la recomendación de Batanero (2004) sobre cambiar el cun- 
tenido de los cursos y el enfoque de enseñanza en el nivel 
universitario, los cambios se están dando lentamente y pa- 
rece que no se producen a la velocidad que el mundo laboral 
preciaa; tampoco los estudiantes recién graduados parecen 
tener un sólido marco conceptual estadístico. 

Una cuestión clave para este estudio, planteada por 
Wilensky (1995 y 1997), versa sobre la transición del análisis 
de datos a la inferencia estadistica. Con este fin, se suele 
introducir el estudio de las distribuciones de probabilidad, 
con énfasis en la distribución normal (Batanero, 2004). Para 
que el alumno comprenda, tome sentido de la experiencia, 
aprenda de ellz y transfiera sus conocimientos y entendi- 
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mientos a otros, se han documentado diversas propuestas 
en el ámbito de la estadística aplicada, entendida como par- 
te de la recolección de información y del proceso de aprendi- 
zaje. que en un sentido ideal tiene lugar para informar sobre 
decisiones y acciones. Así, Wild y Pfanmkuch (1999) propo- 
nen un marco teórico para estudiar el pensamiento estadís- 
tico, a partir de la investigación que realizaron con diversos 
profesionales, usuarios de la estadística, así como estadisti- 
cos que proveen asesoría a investigaciones basadas en datos. 
Según estos autores, el marco no es exclusivo para los esta- 
disticos y asumen que la calidad del pensamiento puede 
mejorarse si se obtiene un mejor conocimiento de la estadis- 
tica (1d.); además, explican el pensamiento del investigador 
mediante cuatro dimensiones que operan a la vez: lu dimen- 
sión uno, el ciclo de la investigación, en la que se destaca la 
etapa de planeación; la dimensión dos, donde emergen va- 
rios tipos de pensamiento, seguido de la dimensión tres, que 
es una etapa para juzgar o criticar los planes tentativos, a la 
que denominan ciclo interrogativo, seguida de una etapa de 
escepticismo en la dimensión cuatro, llamada disposiciones. 

Para los propósitos de este trabajo subrayamos que, de 
acuerdo con ese marco teórico de Wild y Pfannkuch (1999), 
se requiere tener datos, aprender de ellos y tomar decisio- 
nes bajo incertidumbre. Es decir, el pensamiento estadistico 
os ante todo un conocimiento fuertemente asociado al con- 
texto y a la capacidad de sintesis, que necesita adecuadas 
habilidades de comunicación pura extraer información vital 
de las ideas de los clientes. directivos, administrativos, pa- 
cientes, etc. Dichos autores, afirman que es preciso ir más 
allá de la sola aplicación mecánica de las técnicas estadísti- 
cas, es decir, aprender vía la estadística supone realizar las 
diversas acciones citadas en las cuatro dimensiones. De he- 
cho, la dimenaión cuatro sobre las disposiciones, pone de 
manifiesto el reto al que se enfrentan los educadores esta- 
dísticos, entre ellos las autoras de este trabajo, que consiste 
en inducir a pensar a los estudiantes. Inicialmente, hacer 
que los estudiantes identiquen problemas susceptibles de 
abordarse con la estadistica aplicada; después, que realicen 
análisis para obtener una comprensión más profunda de loa 
problemas en estudio; que sean perseverantes y abiertos a 
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nuevas ideas y, desde luego, que limiten el impulso de hacer 
conclusiones inmediatas. 


ELEMENTOS METODOLÓGICOS 


Algunas de las principales preguntas que guiaron nuestro 
estudio fueron: ¿qué dificultades muestran los estudiantes 
de licenciatura en el aprendizaje de pruebas de hipótesis”; 
¿cómo utilizan las pruebas de hipótesis esos alumnos cuan- 
do hacen afirmaciones sobre una población? O, si utilizan el 
p-valor para hacer inferencias estadísticas. 

Los datos del estudia provinieron de dos fuentes, una, de 
los mapas conceptuales que completaron y elaboraron ocho 
estudiantes de la licenciatura en estadística de la Universi- 
dad de Granada, durante una sesión de clase de didáctica de 
la estadística (con duración de 3 horas). Previamente a esa 
sesión, los estudiantes resolvieron como tarca fuera de cla- 
se, un ejercicio para recordar el tema (véase el cuadro 1 del 
anexo). Se analizaron las organizaciones conceptuales en 
ambas actividades, completar y construir mapas, de la mis- 
ma forma en que se hizo con las respuestas de los estudian- 
tes de ingeniería (véase “Resultados y discusión”). 

La segunda fuente de los datos consistió en las respuestas 
al cuestionario del cuadro 2 (véase el anexo), que elaboraron 
fuera de clase ocho estudiantes de la licenciatura en inge: 
niería en computación de la tinam, como tarea asignada en su 
curso de seminario de investigación, que se les solicitó res- 
ponder, dos semanas después de discutir la lección que a 
continuación se describe. 

La lección (Balderas y Vázquez, 2006) tuvo por objetivo 
exponer el uso y cálculo del p-velor en pruebas de hipótesis 
y se inició con una breve exposición sobre la definición del 
concepto de p-talor, las reglas de decisión basadas en el p- 
valor así coma un resumen sabre el formato de las pruebas 
de hipótesis clásicas, las nociones básicas asociadas y los 
principios del funcionamiento de la prueba de hipótesis. 
También se Duetraron las reglas de decisión en pruebas 
paramétricas para la media y la varianza, con ejemplos y 
ejercicios diversos. 
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El anábsis de la comprensión de los conceptos relaciona- 
dos con el tema de prueba de hipótesis, en los estudiantes de 
ingeniería participantes, para responder a la cuestión sobre 
cómo usan las pruebas de hipótesis, tuvo dos componentes: 
delimitar el significado del concepto e identificar la organi- 
zación conceptual asociada a él En cuanto al primer compo- 
nente, Godino (2002) considera los siguientes elementos del 
significado de un concepto: a) problemas y situaciones que 
inducen actividades matemáticas; b) procedimientos, algo 
ritmos y operaciones para resolver los problemas; c) repre- 
sentaciones; d) conceptos y propiedades, y e) demostraciones. 

Para identificar la organización conceptual de los estu- 
diantes de ingeniería participantes. al responder el cuestio- 
nario arribá referido, se empleó el Modelo de Análisis 
Proposicional (MAP, Campos y Gaspar, 2005). Cada respuesta 
generó una organización conceptual que se clasificó como 
perteneciente al marco nocional, marco referencial o marco 
conceptual, en comparación con la organización conceptual 
llamada eriterio, proveniente de las respuestas de los do- 
centos participantes en el estudio. Á continuación se expli. 
can algunos detalles del mar. Una respuesta se consideró 
situada en el marco conceptual cuando la correspondencia 
conceptual (cc), la correspondencia de relaciones (er) y la 
correspondencia en el núeleo (e), con el eriterio, fueron ma- 
yores O iguales que 0.05 y la densidad (d) menor o igual a 
1.38. La densidad es el cociente entre el número de concep- 
tos y relaciones contenidos en las respuestas, de los estu- 
diantes o de loa docentes. Por ello, la calidad global Q. 
definida como el cociente [(cc)Y(er) + e] / d, se ubicó en el inter- 
valo [0.543, 2]. 

Respuestas ubicadas cn esta categoría representan or- 
ganizaciones conceptuales con un buen número de concep- 
Los científicos, entre ellos un número razonable de conceptos 
básicos del tema en cuestión; algunas relaciones lógicas 
apropiadas y un equilibrio adeevado de esos companentes 
La correspondencia perfecta en conceptos, relaciones y con- 
ceptos básicos o núcleo conceptual, se da cuando co = cr =c 
= 1, junto con la densidad más baja posible 1.38, lo que pro- 
duce Q) = 1.449. Ninguna respuesta de las dos fuentes cita- 
das se ubicá en este marco conceptual. 
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Una organización conceplual se ubicó en el marco refe- 
rencial cuando el indice de calidad global Q) y el menor de los 
valores obtenidos para la correspondencia conceptual (cc) y 
la corrcapondencia en el núcleo (c), se ubicaron en el inter- 
valo (0.25, 0.5| Esta conclusión se conservó aun en el caso de 
que el valor de Q resultara mayor que 0.5, por ejemplo, el 
estudiante E2 (cuadro 3). La conclusión para este criterio 
fue considerar que las respuestas mostraron una proporción 
razonable de conceptos, entro ellos algunos centrales. que se 
asimilaron junto con algunas formas apropiadas de conec- 
tarlos, en el marco de una estructura sintáctica aceptable de 
conceptos y relaciones. 

Las respuestas se situarcn en el marco noconal cuando 
ambos, la calidad global €) y el menor de los valores entre la 
correspondencia conceptual (cc) y el núcleo (0), se ubicaron 
en dicho marco, como en el caso del estudiante E3 (cuadro 
3) En este caso, se interpretó que el estudiante asimiló el 
conocimiento en porciones minimas de conceptos, muy po- 
cos de los corceptos centrales y escasas relaciones adecua- 
das, lo que representó un discurso desarticulado. 


RESUATADOS Y DISCUSIÓN 


El análisis de la organización lógico-conceptual, conforme al 
Mar (Campos y Gaspar, 2005), de las respuestas de los estu- 
diantes de la licenciatura en estadistica, para completar y 
elaborar los mapas solicitados, mostró que se desempeña- 
ron mejor los estudiantes al completar los mapas que al cons- 
truirlos, en cuanto a la correspondencia conceptual de 
conceptos con los del docente (cc), pues este indice tuvo un 
valor mayor en la primera actividad que en la segunda (estu- 
diantes E1, El y ES, cuadros 3A al 3D). Al parecer, las pistas 
proporcionadas en la primera actividad influyeron positiva- 
mente en las respuestas de los estudiantes. Adicionalmente, 
cuatro de cinco estudiantes, en la actividad de completar se 
ubicaron en el marco referencial, esto es, mostraron una por- 
ción razonable de conceptos, así como algunos de los concep- 
toa centrales de) criterio, junto con algunas formas apropiadas 
de conectarlos, en comparación con la respuesta criterio ela- 
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borada por el docente. Mientras que, en la actividad de cons- 
truir, una menor proporción de estudiantes, tres de cinco, se 
ubicaron en el mismo marco referencial (cuadros 24 al 3D). 

Por el contrario, la correspondencia de relaciones con las 
del docente. cr, mejoró en la actividad de construir mapas res- 
pecto a la actividad de completar, ya que los valores de er 
fueron mayores, tres resultaron mayores a 0.5, mientras que 
en la primera actividad todos fueron menores que 0.5 (cua: 
dros 3A al 3D). En consecuencia, la cahdad global de la res- 
puesta fue mayor, porque ésta se calcula como el cociente entre 
la suma del producto (ccXer) y el núcleo conceplual e, y la den- 
sidad (número de conceptos entre número de relaciones). 

El análisis de los componentes del significado, conforme 
al marco teórico de Godino (2002), para las respuestas de los 
estudiantes de licenciatura en ingeniería, arrojó los sigujen- 
bes resultados: siete de los ocho, respondieron al problema 
situación que se les expuso; respecto 4 los procedimientos, 
sólo dos plantearon de manera completa una prueba de h:- 
pútesis, la mayoría (6) hicieron suposiciones, eálculos y con: 
clusiones; en cuanto a las representaciones utilizadas, la 
mayoría (7) utilizó texto y (5) lenguaje estadístico, pocos (3) 
utilizaron las representaciones gráficas; los principales con- 
ceptos y propiedades mostrados fueron prueba de hipótesis, 
estadístico de prueba, valor empírico, valor teórico, p-valor, 
simetría de la distribución f-steudent; las argumentaciones 
de la mitad de los estudiantes utilizaron el criterio de recha- 
zo basado en el p-valor, de manera aceptable. 5e considera: 
ron aceptables las respuestas que respondieron a la pregunta 
y usaron conocimiento pertinente, según el ertterio del pro- 
fesor-investigador. Las respuestas no aceptables fueron aque- 
llas que no respondieron a la pregunta a que contenían errores 
conceptuales o de cálculo. Las respuestas de los estudiantes 
de ingemería indicaron que la primera pregunta les sugirió 
dar una definición de p-vator, que complementaran al res- 
ponder a la segunda pregunta. Estas dos cuestiones fueron 
respondidas de manera aceptable por la mayoría de los estu. 
dientes (7 y 5 estudiantes, respectivamente). Por el contra- 
rio, las cuestiones que fueron más complicadas para los 
estudiantes fueron la 3 y la 5, ya que sólo 2 y d estudiantes, 
respectivamente, lus respondieron de manera aceptable. La 
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ruestión 4, fue respondida por cinco de los ocho estudiantes, 
esta cuestión se plantea comúnmente en los libros, pero dos 
de los ocho estudiantes tuvieron un ercor de lectura al con- 
siderar once datos, en lugar de diez, pues al parecer omitie- 
ron la lectura del gigno de puntuación, pusterior al número 
300 (preguntes 4, cuadro 2), 

La cuestión 5, no se plantea en los libros de texto tanto 
¿omo la anterior, En la cuestión 5 se sohicitó explícitamente 
usar el p-voloy para hacer una inferencia. Sóle la mitad de 
los estudiantes dio una respuesta aceptable. 

Los resultados del análisis de la organización lógico-con- 
cepbual de laz respuestas de los estudiantes de ingeniería. 
para las primeras cuatro cuestiones del cuestionario, se in- 
cluyen en los cuadros 4Á al 4L fvéase el anexo). 

Todas las respuestas a la primera y tercera cuestiones se 
ubicaron en el marco nacional feuadros 44, 4C, 4E, 4G, al y 
4K), esto es, los resultados indican que los estudiantes asimi- 
laron el conocimiento relevante a los temas de prueba de hi- 
pótesis y p-valor, en porciones mínimos, con muy pocos 
conceptos centralea y escasas relaciones adecuadas, lo que 
representa un discurso desarticulado. De hecho, tanto la co- 
rrespondencia en conceptos como en conceptos centrales se 
ubicaron en el mareo nocional del Map. 

En cuanto a la segunda cuestión, seis respuestas se ubica- 
ron en el mareo nocional (E2, E4, ES, E6, E7 y E8) y dos en el 
referencial (J0l y E3) (véanse los cuadros AB, 4F y 4) Estos 
mejores resultados se explican en parte. porque la segunda 
cuestión solicita una respuesta complementaria a la primera. 

Las respueztas a la cuarta pregunta, a pesar de que sólo 
cinco fueron aceptables, se clasificaron en el marco referen- 
cial (cuadros 4D, 4H y 41). Una de las no aceptables se ubicó 
en el marco referencial, lo que puede explicarse, como un 
discurso articulado de ideas que no contestaron la cuestión. 


CONCLUSIONES 


La principal ganancia en la orgamización conceptual de los 
estudiantes de estadistica, con relación al tema pruebas de 
hipótesis. cuando construyeron mapas, fue que establecieron 
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relaciones pertinentes entre los conceptos, como consecuen- 
cla de que la correspondencia en relaciones, cr, mejoró res- 
pecto a la actividad de completar ("Resultados y discusión”). 

El estudio sugirió que las destrezas do los estudiantes fue- 
ron adecuadas para resolver tanto los requerimientos para 
elaborar mapas conceptuales como responder al cuestiona- 
ro menconado (“Resultados y discusión”). £n este sentido, 
el conocumiento adquirido por los estudiantes fue parte del 
modo de instrucción derivado de la indagación humana (Kee- 
ves y Likomeki, 1999). 

Algunoa estudiantes alcanzaron mveles avanzados del 
pensamiento matemático (Krutetsku, 1976), a pesar de que 
en los programas de las asignaturas relacionadas con esta- 
dística, del plan de estudios de la licenciatura un ingeniería, 
no se hacen explícitos los niveles de formalismo y rigor con 
el que deben discutirse los conceptos. Por ello, considera- 
mos que dichos niveles deben señalarse claramente en los 
planes de estudio o en documentos de enseñanza que com- 
plementen la información de éstos. 

VTamitién es importante atender laa recomendaciones di- 
dácticas emanadas de investigaciones, pur ejemplo, las que 
hizo Vallecillos (1994. 108), para el tema de prueba de lupó- 
tesis, sobre introducir lentamente la terminología de prue- 
ba de hipótesis y usar suficientes ejemplos para facilizar su 
comprensión; discutir el papel del estadístico de prueba para 
decidir cuál hipótesis es correcta; mostrar cómo diferentes 
muestras de datos llevan a dilerentes estadisticos de prue- 
ba; vincuiar el < de la prueba de hipótesis con el que se urili- 
za para hacer una estimación por intervalos de confianza; 
distinguir que la confianza a expresada en esa estimación se 
convierte en una tasa o porcentaje de error; hacer una discu- 
sión amplia sobre las diferencias entre los tipos de errores 
que pueden cometerse al concluir y las probabilidades co- 
reespondientes; subrayar que el error del lipo | usualmente 
ea 1n error más grave, razón por la cual eontrolamos el valor 
de au en la prueba de hipótesis. 

Parte de la prospectiva de este estudio es responder a 
cuestiories sobre qué habilidades y destrezas, en el sentido 
tradicional, se reguieren de los estudiantes respecto a la es- 
tadistica (Wild y Pfannkuch, 1999), las cuales se han plan- 
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teado en foros de educación matemática y estadística, como 
las reumones sobre psicología de la educación matemática 
(nu) o de enseñanza de la estadistica (Internacional Confe- 
rence on Teaching Statistics [icors]). 
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ANEXO 


Cuadro l. 
Ejercicio sobre contraste de hipótesis resuelto 
par los estudiantes de estadística 


Un investigador quiere probar que el uso de los ordenadores refuerza el 
aprendizaje de la estadistica. Para probar su cowjetura, el investigador 
uelecciona una muestra aleatoria de 80 estudiantes entre todos los 
alumnos que ingresan a la universidad en un curso dado. Aleatoriamente, 
divide los 20 estudiantea en dos grupos de xpual tamaño y encuentra que 
los dos grupos tienen un conocimiento inicial eyuivalente de la estadistica. 
Organiza um experimento, donde el mismo profesor, con los mismos 
materiales, imparte un curso de estadistica a los dns grupos durante un 
semestre E) grupo € (grupo control) no tiene acceso a los ordenadores, 
mientras que la enseñanza en el grupo E (grupo experimental) se basa en 
un uso intenarve de los ordenadores. 


Al Gual del período, el mismo cuestionario se pasa a los des griapos y 
obtienen los siguientes valores. 


- Medidas de las dos muestras: x= 115.1. x = 101.78 (e es el grupo 
experimental y c el grupo control) 


¿si= 197.66. = 215.19 estumadores insesgados de las variatizas cn las 
| poblaciones 


* Diferencia media de la puntación on los dos grupos x, - x =1R 29 
* Estimación conjunta de la variauza 6 = 202,48 
Se pide: 


1 Llevar a cabo un contraste de hipótesis y decida sy los datos obtomidos 
apoyan 0 no la conjetura del investigador 
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Cuadro 1. (continuación) 


|2 Describir ordenadamento todos los pasos que se han seguido para llevar 
acabo el contrasle de hipótesis. Describir en cada paso los conceptos estadísticos 
que se usan | 
3. Describir log nesgos de error sobre la conclusión obtenida y estimar la 
probabilidad de Jos nesgos 


Cuadro 2. 
Cuestionario aplicado a los estudiantes 
de Lcenciatura en ingeniería 


Lea cuidadosamente cada una de las cuestiones siguientes, responda y 
explique ampliamente 3us respuestas. 


1, ¿En qué situaciones usaría el p-valor? 

2. ¿Qué ventajas tiene hacer una inferencia con el p-valor, en comparación | 
con la prueba de hipótesis clásicas? 

3. ¿Qué desventajas tiene hacer una inferencia con el p-ualor? 

| 4, De las siguientes capacidades de botellas de refesco, que a continuación 


se enhistan, infera lo conducente respecto s la media esperada de 300: 
299, 276, 283, 301, 297, 281, 300, 291, 295 y 291. 
5. S1 se sahe que el p-valor es igual a 0.0367, para una prueba de hipótesis 


sobre la media de una población, con distrbución normal y nivel de 
significancau a de 0,05, ¿qué conclusiones puede hacer? 


Cuadro 3A. 
Resultados del análisis lógico conceptual 
de los mapas completados por los estudiantes 
de estadística El, E2 y E3 


= 


El E2 ES 
Densidad | 1 | 1.105263158 1] 
Rangos l0.25<=ce, cr. e<0.5 | 0.2b<=e,e=0.5; | 0.25<=ec, cr0.b; 

0.5==cc e<D 25 

Calidad 
global (()) 0.492307692 0.634633885 0.105759231 
Clasificación 
conceptual  marcoreferencia] | marco referencial] marco nocional 
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Cuadro 3B. 
Resultados del análisis lógico conceptual de los mapas 
completados por los estudiantes de estadística Ed y ES 


7 F Es 
Densidad 0.857142857 1.555555556 
Rangos 0,25<=0oc, c<0,5, ers0.25 — D,25<=er, c<0.5; cc>0.5 
Calidad global (Y) 0.336538462 0253021978 
Clasificación 
conceptual marco referencia! marco referencial 
Cuadro 3C. 


Resultados del análisis lógico conceptual de los mapas 
construidos por los estudiantes de estadística 01, E2 y E3 


ES 
Densidad 0 789473684 1 142857143 
Rangos O<=ec=0.25, | O<=cc, 1<0.26, 0.25<=cc, 0.5, 
0,26<=e<0.5; cr>0.5 cr<D.25 
er>0.5 
Calidad 0.56025641 indefinido 0291566667 
global (Q) 
Clasificación | marco nocional marco nocional | marco referencial 
conceptual 


Cuadro 3D. 
Resultados del análisis lógico conceptual de los mapas 
construidos por los estudiantes de estadística E4 y E5 


ES ES 
E A 

Densidad 0.058333333 1.05 
Rungos 0.2570, ere0.5, 0.5 0.23<=0x, 

ec<0 6, cr 0,5 
Calidad 0.842809365 1.113553114 
elubal (£)) 
Clasificación marco referencial marco referencial 
vonceptual 
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Reswtados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingemería 


El, E2 y E3 a la cuestión 1 


Cuestión 1 El E2 El 
Densidad 0769230769 1 1.0625 
Rangos O==cc, cr, 001,25 Ik=ncer,cu0.25 D<=cc.ar.e=0,25 
Calidad o 0 0 

elobul (63) 

Clasificarión marco nocional imaron nocional marco nocional 
conceptual 


Cuadro 4B, 


Resultados del análisia lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingeniería 


El, E2 y E3 a la cuestión 2 


Cuestión El E2 ES 

Densidad 0.882362Y41 0.875 0.933333333 

Rangos 0c=r<0.245, De=ec, ers0.25, | 0.25<=ce,er,c<0.5 
0 20<=0c. e <=0L.5 0 25<=c <=0,5 

Calidad 0 426992004 0.391418106 0.651453699 

global (2) 


1 
Clasificación | marco referencial 


ennco pta! 


marco nocional 


Cuadro 4€. 


marca referencial 


Resultados del análisia lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingeniería 


El, E2 y E3 a la cuestión 3 


Cuestión 3 El EZ | ES 

Densidad 1.090909091 1.125 | 3 181818182 

Hangos De=c,er, ce 0.30 Os=cx, Er 0 25, Occ, 00.25 
0,2Í== <D.5 

Calidad D 0444444444 0 

global (th 

Clasificación | inarconourunal marco nocional marco nocional 

concaptual 


COXPRENSIÓN Y USO DE PRUELAS DE HIPÓTESIS 


Cuadro 4D. 


Resultados del anábsis lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingeniería 


Cuestión £ 


E1, E2 y El a la cuestión 4 


El E2 


Densidad 


Hangos 


Calidad 

global (6) 
Clasibcación 
concepiuul 


1.062965517 


0.25<=ce, es0.5, 
057] 


0,471802195 


Sin respuesta 


marco referencial 


ES 


13636346364 
Dem<=0.28, 
0,25=0,010.5 
(1.205862847 


marro nocional 


Cuadro 46), 


Resultados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingeniería 


Es, E5 y EG a la cuestión | 


conceptual 


Cuestión 1 | Es ES E6 
Densidad 0.8 j 08 0 769230769 

Rangos De=cc cr 00.25 O==cc, 01,0 0,20 D<=oc.0x, 00,25 

Calidad 6 0 0 

wlobal (6) 

Clasificación — marco nociónal mmerconocional | marco uocional 


Cuadro «lr. 


Resultados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingenieria 


Cuestión 2 
Densidad 
Rongus 


Calidad 
plobal (6) 
Clambicación 
conceptual 


E4 ES y 156 a la cuestión 2 


0 8589888589 
D==0c,cr,c 0. Zb 


0.201103968 


marco nocional 


0. 889889889 
D=0c, 01, 301,2 
0.20 1163968 


marco nocional 


0.789473684 
De=oryer +0. 26 


0,231623932 


marco nocional 
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Cuadro 4G. 
Resultados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de los cstudiantes de ingenieria 
Ed ES y ES a la cuestión 3 


Cuestión 3 FA 
Densidad 0.764705852 
Rangos U<=0x, er==0, 25, 
0 25==0<0.5 
Calidad 1.653846154 
glabal (Q) 
Clasificación | marco nocional 
conceptual 


ES 
0.83393333% 


U==oc, cre=0 25, 
025=c<0.5 


0.628571429 


marco nocional 


| E6G | 
0.9 


D<=5c, era=0.25, 
0,25=00,5 


0.5320 10582 


marco nocianal 


Cuadro 4H. 
Resultados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingeniería 
Ed, E5 y E6 a la cuestión 4 


Cuestión d Ed 


| E5 


Densidad 
Rangos 


Calidad 
global (6 
Clasihcación 
conceptual 


1.0232558 14 


0.2b==ec,cr<0.6, 
e=0.5 


(03930702499 


marco referencia! 


1.0232658 14 


0.25<=oc,er<0.5, 
ce 


1930702499 


[marco referencral 


Cuadro 41, 


Eb 
| 0.947368421 


O<=ce, cr, 
«025 


0.075130081 


marco noción al 


Resultados del análisis lógieo conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingeniería 


ET y ES a la cuestión | 


Cuestión 1 
Dunsiladl 
Rangos 


Cabkded 
global (Q) 


Clasificación 
concentual 


E7 | E 
075 0. T0BNG3I334S 
Ús=0c. cr, 050.25 D<=0c.cr.c0.25 
h0] o 


marco norjonal 


marco nocional 


146 


COMPRENSIÓN Y USO DE PRUEBAS DE HIPÓTESIS 


Cuadro 4. 


Resultados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingenieria 


| Cuestión 2 
| Densidad 
Rangos 
Calidad 
global (9) 
Clasificación 
conceptual 


E7 y E a la cuestión 2 


N.7ROATABRA 
b==cc ar eb. 25 
0,231623932 


marco nocional 


ES 
Namsagosas | 
D<=cc, cr, 0=0.25 
0.193285084 


marco nocional 


Cuadro 4K. 


Resultados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de los estudiantes de ingeniería 


E7 y E8 a la cuestión 3 


Cuestión 3 


Densidad 
Rangos 


Calidad 
global (GQ) 


Clasificación 
conceptual 


Ez ES 
0,9 0.507592308 
Ox<=cc, cre=0.26, Oe=nc, 24=0 25, 
025=="=0,5 0.25<-er=0.5 
0.582010582 0.083435371 


mario powmornal 


Cuadro 4L. 


marco nociunal 


Resultados del análisis lógico conceptual de las 
respuestas de jos estudiantes de ingeniería 


E7 y ES a la cuestión 4 


Cuestión 4 


Densidad 


Rangos 


Calidad 
global (6) 


Clasificación 


conceptual 


E7 
0.730759231 


De=cc<=0. 25, 0 2b<=er, 
c<0.6 


07108185713 


máreo referencial 


EN 


1 066660667 


0 25<=cex<0 5, ee, 
05 


9854731541 


marco referencial 


ANÁLISIS JE LAS ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PRESENTES 
EN EL JISCURSO DEL. PROFESOR UNIVERSITARIO 
DE QUÍMICA ORGÁNICA 


Mario Gobrieta Lorenzo 
Alejandra Morín Rassi 


INTRODUCCIÓN 


El discurso desempeña un papel trascendental en los proce- 
sos de enseñanza y de aprendizaje. En contextos educativos, 
este lenguajé en acción se construye a partir de enunciados 
roherentemente secuenciados, en forma dinámica e inten- 
cional (WMartinez-Otero, 2004). De este modo, el discurso ar- 
túa como instrumento por 3u doble función representativa y 
comunicativa; desempeña un papel trascendental en el pro- 
ceso de construcción de significados compartidos entre profe- 
sores y estudiantes. 

Particularmente en las clases universitarias que se anali- 
zan en este trabajo, los profesores organizan sus discursos 
sobre estructuras expositivas recurriendo al lenguaje cion- 
tífico y al uso de distintas representaciones simbólicas pro- 
pias de la quimica respetando un cormunto de reglas que se 
mambiesta como un compromiso entre lo dado y lo nuevo 
(Edwards y Mercer, 1994; Sánchez el ef, 1994), Por tanto, 
puedo afirmarse que el acto comunicativo en las aulas (uni- 
versitarias) resulta radicalmente asimétrico, donde el pro- 
fesor con gu registro conversacional curastorístico del ro] 
docente, impone los turnos del habla y controla la situación 
(Cazden, 1997; Hosa ef al, 1996). 
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En este sentido, la comunicación en clase puede analizarse 
considerando la estructura de participación social, la dimen- 
sión cognitiva y de aprendizaje y la dimensión instruccional 
o de intencionalidad pedagógica, ya que en una comunica- 
ción no sólo se transmite información, sino que, simultánea- 
mente. se imponen conductas (Coll y Onrubia, 1996; 
Watzlawick el el., 1976) 

El propósito de este trabajo ha sido reconocer en el dis- 
curso de profesores universitarios de ciencias las cstrate- 
glas comunicativas utilizadas en el aula cuando introducen 
nueva información. Para ello, se tomaron en cuenta las ex- 
plicaciones de los profesores como textos susceptibles de ser 
analizados y mejorados desde una teoría de la comprensión 
(Perkins, 1995; van Dijk y Kinisch, 1983). 

Considerando que el fin último de una explicación es ser 
comprendida, entonces resulta clave la identificación de aque- 
llos aspectos del discurso áulico que faciliten o entorpezcan 
la experiencia de aprendizaje del oyente así como de los re- 
cursos cognitivo-lingúísticos presentes durante la interac- 
ción entre el profesor y sus alumnos. 

El análisis del discurso oral en contextos escolares cuenta 
con numernsos antecedentes (Campos y Gaspar, 2001; Fon- 
seca, 2003; Lemke, 2002, entre otros). Así, para la enseñanza 
de las ciencias naturales, si bien es conocida la importancia 
del lenguaje (Candela, 1999a y b, 2001), de los sistemas re- 
presentacionales (Bodner, 2003; Bodner y Domin, 1995, 2000) 
y del uso de modelos científicos (Re, 2000), son escasos los 
trabajos en el nivel universitario (Longhi, 2000; Moyano y 
Giordano, 2005; Stipcich y Massa, 2002) y particularmente 
ausentes en clases de química orgánica. 

Un instrumento útil y de fácil adaptación al caso en estu- 
dio es el modelo propuesta por Sánchez Miguel (Sánchez el 
al., 1994). Este modelo propone concebir la explicación como 
un proceso interactivo entre las explicaciones anteriores 
del profesor (lo dado) y la nueva información que se intro- 
duce durante la clase (lo nuevo). Así, lo dado se asume com- 
partido con los interlocutores y por lo tanto no necesita 
hacerse explícito en el discurso. En cambio, lo nuevo es la 
parte del discurso informativa y relevante para el interlo- 
cutor, por lo que resulta conveniente presentarlo en forma 
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coherente, organizada, secuenciada y vinculada con la 1n- 
formación anterior. 

Según los estudios clásicos del discurso, pueden recono- 
cerse tres niveles distintos en cuanto a la organización y ar- 
ticulación (van Dijk y Kintsch, 1983). Brevemente podemos 
describir la microestriectura, como el nivel en que se vincu- 
lan y relacionan una idca y las contiguas. La macroratriuctu- 
ra de idea de la coherencia global de la información expuesta, 
y la superestructura muestra el patrón global de organiza- 
ción del discurso como un todo. 

En este marco. puede afirmarse que las clases universita- 
rias (al menos el caso analizado) presentan una superostrue- 
tura de tipo expositiva, dado que la intención del profesor es 
presentar información “cientifica” a sus alumnos de una 
manera ordenada y clara. Que lo consiga con mayor a menor 
éxito dependerá fundamentalmente de su capacidad para 
articular su discurso tanto en el nivel de la microestructura 
coma de la macroestructura. 

Otro aspecto fundamental que tomar en cuenta para el 
análisis del discurso del profesor, es la evaluación, es decir, 
el modo en que constata hasta qué punto los contenidos pre- 
sentados son compartidos y permiten la presentación de 
nueva información. 

Especificamente, en este trabajo, se propuso definir cale- 
gorias para analizar este tipo particular de discurso docente y 
adicionalmente describir las estralepias discursivas y los en- 
laces retórico que regulan la interacción. A partir de este 
análisis se intenta caracterizar la naturaleza macroestructu- 
ral de este tipo de clases que hasta ahora no había sido deseri- 
to en la literatura. 

El artículo se organiza de la siguiente manera: en primer 
lugar, se expone el marco teórico desde el cual fueron anali- 
zados los discursos. ln segundo lugar, se presentan los as- 
pectos metodológicos de la investigación incluyendo las 
dimensiones y entegorías construidas ad hoc utilizadas para 
analizar los discursos, descripción de la muestra de sujetos. 
Por último, se discuten los principales resultados obtenidos 
y su impacto en la enseñanza de la quimica, asi como se exa- 
minan las posibles consecuencias y proyecciones del trabajo 
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tendientes al mejoramiento de la enseñanza de las ciencias 
en el nivel universitario. 


EL LENGUAJE QUÍMICO COMO HERRAMIENTA PARA EL APRENDIZAJE 


El lenguaje científico es un instrumento para pensar, crear 
y transmitir conceptos, métodos y metas, que trasciende al 
lenguaje cotidiano (Schummer, 1998). La ciencia que nos 
ocupa, la química y la química orgánica en particular, posee 
un lenguaje que al igual que otros lenguajes científicos, se 
caracteriza per la rigurosidad con que se definen sus tér- 
minos técnicos a la vez que sirve como sistema de recursos 
para la creación de nuevos significados. La especial relación 
entre los simbolos quimicos para representar sustancias y 
las sustancias mismas hace que el lenguaje sea un aspecto 
esencial de la quimica (Tontini, 2004; Weininger, 1998), Tal 
vez por ello, en la última década del siglo xx, el lenguaje 
químico ha pasado a ser un tema central de discusión y de 
reflexión, aunque todavía quedan pendientes sus repercu- 
siones en la enseñanza y el aprendizaje. 

El lenguaje químico se construye a partir de diferentes sto- 
temas externos de representación que responden a ciertos 
modelos de la teoría química para ser aplicados a situaciones 
predeterminadas, Si bien inicialmente eslas representacio- 
nes tuvieron como propósito asistir a la memoria, hey en día 
existe una proliferación de herramientas y convenciones que 
requieren ciertos conocimientos para ser comprendidos y ubl- 
lizados pertinentemente, asi como también del acuerdo pre- 
vo, para hacer efectiva la comunicación. 

dacob (2001) sugiere que en el lenguaje químico pueden 
reconocerse cuatro miveles o sublenguajes, cada uno de los 
cuales exbtube un incremento en el grado de abstracción com 
sus propias caracteristicas lingúísticas y eplstemológicas. 
El primer nivel (Nl seorbólheo) corresponde a los simbolos 
quimicos para formar sustancias y e lus reglas formalos (sin- 
tácticas) y semánticas que regulan su aplicación, incluye 
los simbolos químicos, las formulas y las ecuaciones quími- 
cas. El segundo nivel (N2 relacional) contiene el vocabula- 
rio apropiado para hablar sobre las sustancias, una especie 
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de metalenguaje que incluye nuevos términos como abstrac- 
tores (generalizaciones de mayor ruvel de abstracción), nece- 
sario para la comunicación quimica, y actúa como precondición 
para la formación de las teorías generales. El tercer nivel (N3 
modélico) meluye términos para usur y discutir sobre los abs- 
tractores, como parte de leyes, modelos y teorías en un con- 
texto general, Por último. el nivel 4 (Na euisténitoo) 
representa el lenguaje para la discusión epistemológica de 
la química como un todo. 

Es decir que, tanto para la enseñanza conin para el apren- 
dizaje de la quimica resultan imprescindibles el conocimien- 
la y al dominio del lenguaje técnico especifico (Jolinstone, 
2000; Ureagust el al., 2003) en sus diferentes dimensiones 
(verbal oral y escrito, aimbílico y gráfico). 

Péro ademas de los elementos que componen su lengua- 
je, como disciplina cientifica, la química posee Un cuerpo 
de conocimientos complejos de elevado nivel de abstrac- 
elón basados principalmente en el uso de modelos (Re, 2000), 
y también un conjunto de estrategias y métodos que le son 
útiles para operar tanto teórica como prácticamente con 
laa sustancias químicas (Jacob, 2001). Por tanto, cuando un 
profesor desarrolla determinados contenidos en clase em- 
plea un lenguaje condicionado por el modelo teórico que 
explicita o implícitamente adopta. En este sentido, Justi y 
Gilbert (2002) remarcan la importancia de que los profeso- 
res hagan explicito el uso de diferentes modeloy en clase 
señalando las utilidades y limitaciones de cada uno de ellos. 
para evitar confusiones en los estudiantes. De este modo, 
deberían explicitarse los distintos sistemas representació. 
nales utilizados en clases de química y las convenciones 
establecidas dado que suponen la comprensión de Leorias y 
modelos, y expresan cómo, cuándo y para qué es útil cada 
uno de ellos (Bowen, 1990). 

En conjunto con el lenguaje químico y de los modelos debe 
tenerse en cuenta que el salón de clases, a+un en el vel uni 
versilario, es un escenario complejo en el que intervienen 
invumerables factores (Campanario. 2002; Monerco y Pozo, 
2004). Profesores y alumnos interactúan entre si y con el con- 
temdo disciplinar en el vehiculo, o a través del lenguaje na- 
tural. La distancia por recorrer entre el lenguaje cotidiano 
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de los jóvenes estudiantes hasta el lenguaje disciplinar (do 
la química orgánica en este caso) es extensa y necesita habj- 
lidadea especificas del profesor paro concretarla con éxito. 

Precisamente, algunos de los problemas de aprendizaje 
de la quimica se relacionan eon carencias Imyúislicas que 
obataculizan la comunicación en clase, oral uv escrita, tanto 
en la comprensión del discurso como en la capacidad de 
expresión de las propias ideas (Ver Beek y Louters, 1991). 
Si bien los estudiantes utilizan el lenguaje técnico muts- 
tran una deficiente comprensión de él (Lorenzo y Schapira. 
2000). Por Llanto, la comunicación que se establece en el aula 
entre los profesores y sus alumnos, y la variedad de recur- 
sos a log que recurren unos y otros cuando intentan cona- 
truir significados compartidos es un tema clave para la 
enseñanza y el aprendizaje (Coli y Onrubia, 1996; Edwards 
y Mercer, 1994) de tas ciencias en general y de la química 
orgánica en particular. 


EL ESCENARIO DE LA INVESTIGACIÓN 


A continuación ae describen brevemente laz caracteristicas 
más destacadas de la química orgánica para aquellos ¡iectores 
alejados de esta área especifica de conocimiento. La química 
orgánica representa la piedra angular para muchas otras dis- 
cviplinas (Liu y Ásato, 1997), como por ejexaplo la química me- 
dicinal o la farmacología, por mencionar sólo algunas. Á 
diferencia de la denominada química general o inorgámeca, su 
enseñanza suele adquiriz un enfoque cualitativo basándose 
en la presentación de los diversos conceptos (estructura qui- 
mica, reactividad, ecuaciones) en formata simbélico. De este 
modo, los estudiantes debch aprender un vocabulario técnico 
específico (nomenclaturas, grupos funcionales) y una deter- 
minada gramática para representar rescciones y Mecanisitne, 
para poder dar sentido a lau explicaciones de la quimica orga- 
nica (Hassan, Hill y Rerd, 2004) 

Esta disciplina representa un obstácelo para una gran 
mayoria de los estudiantes (late, 1996) que se manifiesta 
durante las diferentes instancias de evaluación como un bajo 
rendimiento académico. Parte de estas dificultades pueden 
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atribuirse a le propis naturuleza del conocimiento químico, 
que para su comprensión y utilización precisa el dormimo de 
distintos slstenas simbólicos de representación que requie- 
ren diferenciar pero también integrar coherentemente en 
un marco disciplinar (Pozo y Lorenzo, 2007). Nuestras mves- 
tigaciones han puesto de maniliesto que la explicación del 
profesor inlluye en el desempeño de sus estudiantes; facilita 
el aprendizoje del lenguaje técnico, de convenciones nota- 
cionales y en aspectos procedimentales (Blanco et al, 2006). 

En nuestro caso, el primer curso de química orgánica im- 
partido para las carreras de Farmacia y de Bioquimica! ca- 
rece de trabajos prácticos de laboratorio. Esto implica que el 
conocimiento debe ser construido a partir del extenso stete- 
ma de simbolos y representaciones de la disciplina sin un 
contacto directo con la experiencia en el nivel macroscópica 
(Johnstone, 1£93, 2000). Este nivel simbólico de la quinuca 
es el que permite dar sentido a los hechos observables en la 
macroqtímica, a partir de las teorías denvadas de la submi- 
croquimica. Es decir que las explicaciones quimicas incluyen 
representaciones simbólicas de tipo pictóricas, algebraicas, 
fisicas y computacionales, gráficas y analógicas (Treagust, 
Chittleborough y Mamnsala, 2003). 

Las clases que se analizan en este trabajo corresponden a 
las sesiones denominadas “de resolución de problemas” y se 
diferencian de las “clases teóricas” fundamentalmente por 
ser de carácter obligatorio e incluir ejemplos de ejercicios, 
En particular, se trata de clases semanales con una duración 
de 150 minutos y con alrededor de setenta alumnos (de una 
matrícula total de aproximadamente novecientos), a cargo 
de un docente experimentado con el que coluhoran dos p tres 
auxiliares docentes. La mayor parte del tiempo, comparten 
las caracteristicas de una clase magpistral, género discursivo 
especifico ampliamente utilizado en les exposiciones univer- 
sitarias. En este tipo de clases, el enunciador, como autoridad 
intelectual, expone incluyendo descripciones y concepiuali- 
zaciones situándose en un estatus superior al del destinata- 
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no (Cros, 2003, 2004), el discurso presente en una clase ma: 
glstral, es monogestionado por el profesor ampomendo unas 
normas aceptadas por los estudiantes, eon un componente 
dialógico latente (Tarabay y León, 2004). 

Consecuentemente las preguntas que guaron esta investi- 
gación fueron: ¿Cuáles son las estrategias comunicativas que 
utilizan los profesores universitarios de química orgánica cuan- 
do explican un nuevo contenido? ¿Cómo podría caractorizar- 
se la naturaleza macroestructural de este tipo de clases? 


METODOLOGÍA 


Se investigaron los registras de clase considerando la im- 
portancia del contenido en el poder mediador del discurso 
para la construcción de significados en los procesos edurati- 
vos. Para ello, se tuvo en cuenta la dimensión temporal de 
las secuencias didácticas complelas en el contexto especifi- 
co en al que ocurren, de las cuales se seleccionaron algunos 
episodios para un análisis en profundidad, 

Otra variable considerada correspondió al nivel de perj- 
cia del profesor en cuanto a su capacidad para vertebrar, dar 
coherencia y legibilidad a la que expane en sus explicacio- 
nes, vinculada tanto a su antigúedad como docente como a 
su formación pedagógica especifica. 

Muestra: los participantes de este estudio fueron nueve 
docentes universitarios de química orgánica, farmacéuticos 
o bioquímicos. La mayoría de ellos con una amplia trayecto- 
ria en la enseñanza de la asignatura y que ejercen o ejercio- 
ron la investigación científica. La conformación de la muestra 
se médica en el cuadro 1 (al final del artículo). 


PROCEDIMIENTO 
Se audiograbaron las clases de distintos temas a lo largo de 
tode el semestre y posteriormente se transcribieron con un 


procesador de texto empleando la codificación que se mues- 
tra en el anexo. 
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Inicialmente. todas las clases fueron analizadas de forma 
somera por el equipo investigador teniendo en cuenta lona 
registros de las observaciones no participantes realizadas 
por una de las autoras. ste análisis prelominar permitió la 
detección de indicadores para la construcción del sistema 
de categorias que se presenta. 

Todas las clasea compartian caracteristicas comunes y 
resultaban apropiadas para los requerimentos de la asip- 
natura. Sin embargo, era interesante realizar un estudio 
en profundidad para analizar la influencia de una forma- 
ción pedagógica especifica en el nivel universitario. Para 
ello, en un segundo momento, se seleccionaron dos clases 
de un mismo tema a cargo de dos profesures con más de 10 
años de experiencia, sólo uno contaba son formación peda- 
gógica (cuadro 1, números 3 y 7), Se seleccionó la misma 
unidad temática (Alquenos y Alquinos; véase nota 1) para 
descartar la posible influencia del contenido en las estrate- 
glas discursivas empleadas por el profesor. 

El sistema de categorías que se muestra en el cuadro 2, se 
construyó adaptando las propuestas por Sánchez (1994). De 
cada clase se recortaron los episodios mús representativos 
teniendo en cuenta: lo dado, lo nuevo y los fragmentos dedi- 
cados a evaluación. Luego, se identificaron las estrategias 
empleadas por cada profesor para desarrollar cada episodio 
a parte de los indicadores que daban cuenta de las catepgo- 
rías propuestas. 

Lis dos clases seleccionadas fueron analizadas dos vecos 
por el equipo investigador en un periodo de tiempo de tres 
moses. Las decisiones se adoptaron por consenso y no hubo 
diferencias apreciables cuando se compararon los resulta- 
dos obtenidos por los dos investigadores involucrados en 
esta tarea. 


RESULTADOS 


El total de los discursos docentes analizados se caracteriza- 
ron por una distribución mayoritariamente expositiva con 
abundancia de conceptos y la inclusión de vocabulario técni- 
eo especilico. Los profesores recurrieron a un lenguaje rigu- 


157 


MARÍA GABRIELA LORENZO YALEJANDRA MARÍA ROSSI! 


roso predominantemente objetivo para la presentación de 
los contenidos, aunque matizaron sus exposiciones con pá- 
rrafos narrativos con mayor carga de subjetividad para los 
comentarios personales e incluso para los apoyos que renali- 
zan de las ideas presentadas. 

El grado de coherencia alcanzado en las distintas clases 
en el nivel macroestructural ha sido variable, Parece haber 
cierta correlación entre la macroestructura de la clase y la 
formación pedagógica del docente, sin embargo sería conve- 
niente ampliar cl tamuño de la muestra para descartar la 
incidencia de otras posibles variables, 

En algunos casos, los profesores recurrieron a ejemplos y 
analogías para ofrecer mayores oportunidades de compren- 
sión a sus estudiantes, En este sentido, con respecto a los 
niveles de comprensión a los que aluden las explicaciones de 
los profesores, los resultados también son heterogéneos, lo 
que amerita un estudio más detallado del problema, 


Analisis del discurso 


Dacente A 


Se trata de una profesora con amplia experiencia en el dicta- 
do de la asignatura (20 años), con formación docente esperí- 
fica, investigadora en el campo disciplinar, con el título de 
doctor. 

Esta profesora expone los contenidos estimulando la par- 
ticipación de los alumnos. Para hacerlo, emplea preguntas 
gemunas y “espera” las respuestas de sus alumnos para se- 
guir avanzando en su explicación. Su estrategia parece orga- 
nizarse en el mvel de la microestructura, según el siguiente 
esquema que se repite a lo largo de su exposición: 


L. Pregunta (evaluación gentuna), seguida de un hempo de es- 
pera para obtener respuesta por parte de sus alumnos. 

2. Repite en voz ulta la respuesta dada por los alumnos. 
Esta estrategia de “devolución” hacia sus alumnos le 
permitiría asegurarse que tal información pase a inte- 
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grar “lo dado”. No dobe olvidarse que por 3er un grupo 
numeroso de estudiantes es probable que sólo algunos 
hayan respondido a la pregunta, y que no todos hayan 
escuchado la respuesta. 

3. Reitera dicha respuesta completándola o parafrascán- 

dola (apoyos). 

4. Cierra la explicación incluyendo alguna pauta evaluati- 
va con connotaciones motivacionales positivas (Alonso, 
1997). Esta estrategía resulta interesante porque mueus- 
tra que aun en el nivel universitario, el estímulo del 
docente hacia sus alumnos favorece su participación ac- 
tiva y otorga continuidad a la explicación. 

. Reinicia el ciclo formulando una nueva pregunta al 
grupo. 


1] 


En los ejemplos presentados en el cuadro 3 se evidencia la 
alta “densidad” de vocabulario técnico específico de acuerdo 
con la especificidad del tema tratado. Se observa por tanto, 
que el lenguaje claramente supera el nivel simbólico (ND, 
para ubicarse íal menos en esta selección) fundamentalmen- 
te en el nivel relacional (N2). También pueden reconocerse 
algunas expresiones que hacen referencia clara al modelo 
por el cual se interpreta una reacción química, en particular 
el paso 3 del segundo episodio (N3). 

A continuación, otros dos episodios (EP3 y P4) de la cla- 
se permiten ilustrar algunas de las características comenta- 
das precedentemente e incorporar otras cuestiones al 
anáh sis. 


EP 3 


1. Ao: una pregunta: ¿el estado de (...) siempre es mayor que (...) 
tiene mayor energía que en la otra? 

2. D: en este tipo de reacciones, si, (.) ¿por qué? Porque fijate lo 
1]t1e es () el ipo de uniones que re están rompiendo neá y las que 
se están rompiendo aca (señala sobre el pizarrón). 

3. ANá se están formando solamente, y acá en este se TOMPEen y se 
lorman. (3) Bien. 

4. * Y en una segunda etapa de reacción, que va desde el 
intermediario hasta (.) el producto, (3) que también requiere el 
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paso por un estado de transición para llegar a los productos, y el 
delta G cero de la reacción. Esta etapa es más rápida, ¿si? 

5. O sea, una vez que sucedió ústa y estamos en el carbocatión, 
ésta ya se da prácticamunte (.) en forma directa Y () la diferencia 
entre el nivel energético de los reactivos y de los productos es lu 
que $e conoce con el nombre de delta (1 cero de la reacción (.). 
6. Ya habrán visto en teóricos o estarán por ver (.) los perfiles 
energéboos, reacciones endotérmicas e 1sotérmicas, endergónicas 
y exergónicas, ¿ma? 

7. ¿Se entendió esto?, (.) ¿si? 


EP 4 
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8. Áa: ¿ese esel intermediario? 

9. D: Pará. No llegamos todavía al intermediario 

10, Aa: Ah! 

11. D: Ella me dijo que está (.) como intermediario porque está 
acá, pero no ee lo llama todavíaintermediario. Ella me lo dijo con 
atro sentido, () ¿si? 

12. Entonces a esta especie, la vamos a llamar (.) estado de (.) 
transición. 

13, Queda claro que uno no puede aislar estado de transición, 
¿mm? Son cimas energéticas. 

14, ¿Entonces que diría yo hasta acá? 

15. Y huena en un primer momento tengo los reactivos. Cuando 
() se acercan estos dos reactivos por atracción de cargas, los 
electrones (.) del nueleóñilo, que es el alqueno, hacte el protón que 
es el electrófilo, comienzen a formarse y a romperse enlaces, y 
tenemos acá ul estado de transición. () Uno. lo vamos a llamar, 
¿al? 

16. Este es el estado de transición (J uno. En este caso esta... esta 
estructura, ¿sí? esto que nosotros dibujamos acá, lo tendríamos 
que poner acá arriba, y como pongo el alqueno... los reactivos acá. 
aqui arriba tendria que puner (.) esto, (.) ¿sí? 

17. Si yo quisiera saber qué es exactamente lo que está pasando 
en vada punto del perfil, en esta cima energética lo que está 
ocurriendo justamente es esto, (.) ¿se entiende hasta ahi? 

18. Aos: sí 


ANÁLISIS DE LAS ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS 
(Mucho més adelante en la explicación) 


19. D: entonces el hromo con densidad negativa, el carbono con 
densidad positiva, ya no hay más carga positiva del intermediario, 
20. Como se está formando una unión, esto es un cstado de 
transición, tampoco se puede auslar. (3) Y lo vamos a lamar "estado 
de transición dos”. 

21. Y acá viene lo que vos me decías hoy: er está la carga positiva 
del carbono positivo y la carga negativa del bromo, bueno, pues 
ahi se forma un unión, pasado este estado de transición, un 
segundo estado de transición, que, 

22. ¿qué les parece?. ¿qué contenido energetico tendrá?, ¿mayor o 
menor queel otro? 


La lectura de ambos episodios deja claro que esta profeso- 
ra presenta un discurso ordenado, secuenciado jerárquica- 
mente, que va desplegando (coma si lo desenrollara) a medida 
que avanza en su exposición, creando una macroestructura a 
la que hemos denominado contínica. Del mismo modo que en 
los ejemplos anteriores, se observa la alta densidad de voca- 
bulario técnico, a la vez que la docente hace explicitos los 
significados y los procedimientos adecuados para su repre: 
sentación e interpretación (EP3 1: párrafos 2 y 5. EP4: pa- 
rrafos 12, 15 y 16). 

Al mismo tiempo que refuerza sus explicaciones realizan- 
do múltiples apoyos y cierres parciales, en tudo momento 
tiene en cuenta a sus alumnos, no sólo incitándolos a respon- 
der a sus preguntas, sino también atendiendo a las pregun- 
tas de los propios estudiantes. Ambos episodios surgen 
precisamente a partir de una pregunta de un alumno. 

Ante las preguntas de sus alumnos, la respuesta de la pro- 
fesora no se hace esperar, aunque lo huce regulando tanto el 
mamento camo el contenido de lo que responde según dos 
triterios que pudimos detectar: a) socializar la pregunta al 
resta de la elaze, para que de una u otra forma, todos puedan 
participar de la duda o discusión. h) Regulando el momento 
de la respuesta, respondiendo inmediatamente o postergando 
la respuesta hasta el momento oportuno. 
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En el EP3 queda claro, la respuesta inmediata que ofrece 
la docente al interrogante del alumno (párrafos 2 y 3). A par- 
tir del párrafo 4 recupera la explicación para todo el grupo. 

En el EP4 podemna encontrar un aplazamiento en la res- 
puesta que brinda el docente ante la pregunta de una estu- 
diante (párrafo 9) y la inmediata sociabilización de la 
pregunta al resto del grupo (párrafo 11). Sin embargo, tiem- 
po más tarde, habiendo transcurrido la explicación, retoma 
la pregunta por iniciativa propia y le responde a la alumna 
(párrafo 21). 

La complejidad del vocabulario se mantiene a lo largo de 
su discurso. Vemos por tanto que el lenguaje químico resulta 
trascendental en las explicaciones de quimica orgánica. 

Dadas las características particulares del lenguaje de la 
química y las dificultades que éste representa para una gran 
mayoría de los estudiantes, cabe destacar la estrategia de 
esta profesora que introduce explicitamente las definicio- 
nes de los nuevos términos pertenecientes al lenguaje espe- 
cífico al ir planteándolas en la explicación, no sólo en cuanto 
a su significado sino también en cuanto a su forma de repre- 
sentación (EP5, 25 y 26) haciendo referencia al nivel macros- 
cópico de la química (EPA, 23), 


EP 5 


23. Ustedes no van a aislar mines un “estado de transición”. 

24. Es algo que se propone, en función a los resultados que se ve 
que ocurren en una reacción. 

25. Se lo llama “estado de transición' y 

26. se lo representa encerrado entre corchetes con este saigno (dibuja 
enel pizarrón), 

27. indicando siempre las uniones punteadas, 

28. las que se están rompiendo y las que ae están formando, 

29. ¿Se entendió eso? 


Además, al definir los nuevos conceptos lo hace emplean- 
do un lenguaje de pensamiento “propone” (EPA, 24) "repre- 
senta” (EP5, 26) intentando también mostrar el carácter 
hipotético de las explicaciones y por tanto, provisorio, 
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Otros aspectos interesantes de señalar son la evocación 
de conocimiertos previos de los estudiantes, y la evocación- 
reiteración de conceptos previamente enunciados durante 
la clase al introducir nuevas ideas. Tamhién recuerda el oh- 
jetivo general de la explicación así como sitúa el estado de 
avance de ésta (retorno al índice): 


30. Tranquilos, Ahora vamos. Estamos viendo lo que pasa en 
cada momentito de la reacción 


El párrafo anterior también ilustra una estrategia que uti- 
liza para mantener la atención y motivar a sus estudiantes 
que es la inclusión de pasajes narrativos en primera persona 
del plural para apoyar las ideas presentadas en lenguaje 
impersonal, 

Un detalle interesante se muestra una vez finalizada la ex- 
plicación del tema en cuestión (mecanismo de reacción), que 
sirve a un mismo tiempo como autoevaluación. sometiéndose 
a la posibilidad de ser evaluada por sus estudiantes y mode- 
lando (mostrando) una actitud critica hacia su propia explica- 
ción favoreciendo un ejercicio de metacognición: 


31. ¿Que más tenemos que decir de esto? 
32, ¿A ver si no me olvidé de nada? (5/ 
33. No. (). Bien. 

34. ¿Qué más tenemos que decir de esto? 


Al resolver un ejercicio (de la guía de problemas de la asig- 
natura), la profesora modela el proceso de resolución reali- 
zando la lectura del enunciado, interpretando la consigna 
del problema, analizando los datos y planteando laa hipóte- 
sis para resolverlo (cuadro 4, EP 6). 

Otro aspecto relevante que destacar, encontrado entre las 
estrategias diszursivaa de la docente A ha sido el empleo de 
anulogías de creación personal para ilustrar aquellos con- 
ceptos que percibe resultan especialmente dificiles de cormn- 
prender para sus alumnos. 
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Ducenie B 


Se trata de un profesor, sin formación docente especifica, 
con 13 años cn la enseñanza de la asignatura asi como de 
otras materias. Se desempeña como investigador científico 
en áreas afines a la quimica orgánica y ha alcanzado el título 
de doctor 

Este docente inicia su clase relomando conocimientos pre- 
vios explícitamente: "vamos a repasar primero, qué es un al- 
queno”. A continuación expone la descripción orbital 
mientras escribe en el pizarrón interactuando con sus alum- 
nos a través de preguntas pseudoevaluativas del tipo “¿sí? / ¿no? 

En este caso resulta interesante una mayor intervención 
de los estudiantes por medio de la formulación de pregun- 
tas. Sin embargo, esta actitud de los alumnos fue interpreta- 
da como un requerimiento o necesidad de los estudiantes 
por “comprender” el discurso del profesor. 

Si hien atiende a las preguntas de sus estudiantes, el in- 
tercambio de información resulta en muchos casos confuso e 
incompleto. En el episodio (EF 1) que se presenta enseguida 
aparece este Lipo de interacción aunque no sea posible pre- 
cisar cuáles han sido las preguntas del estudiante debido a 
la calidad de la grabación.? 


EPI 


1. Ao: (hace una pregunta sobre otra reucción. que no se alcanza 
aescuchar). 

2. D: no, pará un poco. (.) Espera, esperá que va... veamos ésta. 
Después lo vemos. 

3.Ahora, ¿cuál entoncea...?, bien, llegamos... éste esel mecanismo 
de la reacción, () ¿sí? (3) Ahora, () lo que se llama eliminación (.) 
dos, (5). 

4. ¿Cómo? (dirigiéndose a un alumno que formula una pregunta). 
5. Ao: (no se escucha la pregunta). 


2 Las clases fueron aubograbadas en un grabador tipo poriodista localrzado 
sobre el escritorio del profesor al frente de lu clase, por lo que alguaas de las 
intervenciones de los alumnos, sobre todo de aquellus ubicados cn Ingares más 
alejados del aula. no pudieron sor registrados convementemente. 
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6. D: ¿dos”, no porque la climinación uno también. Toda 
eliminación se van () dos... dos grupos salientes, se van (.) son 
dos los grupos salientes. 

7. Áo: (nose escucha la pregunto) 

8.D:eh.. no. no porque no es una buse, (3) ¿Cómo? 

9. Ao: (nose escucha la pregunta). 


A diferencia de la docente A, el docente H mantiene su 
discurso fundamentalmente en el nivel rimbálico del lenguaje 
(N1), también con un uso apropiado y denso del vocabulario 
técnico especifico, Tampoco recurre a analogías, metáforas o 
ejemplos de su propia creación como estrategia motivacióo- 
nal ni para favorecer la comprensión de sus alumnos. 

5u exposición, técnica y correcta desde el punto de vista 
disciplinar, se presenta entrecortada por las preguntas de 
los altunnos que intentan aportar coherencia y legibilidad 
a la explicación constituyendo una macroestructura que he- 
mos denominado “discontinua”. Parte del problema puede 
deberse a que los contenidos no se presentan adecuada- 
mente secuenciados en el nivel de la microestructura, ya 
no deade el punto de vista disciplinar, sino desde la propia 
presentación que hace el docente. Por ejemplo, en el episo: 
dio siguiente (EP2) anuncia que van Ua ver las reacciones 
de los alquenos” (párrafo 10). Sin embargo, en el párrafo 
siguiente (11) comienza con otro tema, la síntesis o prepa- 
ración de alquenos.* 


EP2 


10. Bueno, ontonces () hoy vamos a verreacciones de los alguenos 
() y de los alquinos, (.) que vamos a ver que involucran (.) a este... 
al (...) que está en este orbital, ¿aí?, () en el orbital () “pi”. (20). 

11, Bueno. () entonces vamos a empezar con las reacciones para 
formar () alquenos, ¿si? () Son reacciones que se llaman (.) de 


* Desdo el ¡runto de vista de la química orgánica, Jos aspoctos mencionados 
corresponden a cunceptos diferentes. Por un lado, ee ubican los métodos de prepa 
ración (sintesis) 0ue conducen a la ubleación de determinada clase de compues. 
tos. Por otro, están aquellas rescciones que correspondes a la renetividad química 
del grugo funcional irolucrado y que confiere ciertos propiedades quimicna ua- 
racteristicas ama clase particular de cumpuestos 
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ebhminación. (6) Son... vAD08 ll... VAMOS Ver nas reacciones que 
(Y vulizamos para former alyuenos, (.) el mecanismo de esas 
reacciones... esas reacciones se aman de ebmmnación, vamos a 
verel mecanismo, (.) ¿sí? 


Aunque el docente imcorpora humerosas preguntas dirigi- 
das a sus alumnos durante la explicación no retoma las res- 
puestas para segwr avanzando, m efectúa cierres parciales 
durante el desarrollo de la clase. 

Merece la pena destacar el esfuerzo que hece este docente 
para ilustrar ciertos procedimientos relacionados con la re- 
presentación gráfica de algunos conceptos de elevado nivel 
de abstracción y las definiciones de algunos términos técni- 
cos del vocabulario químico, que suelen resultar conflictivos 
para una gran mavoría de |og estudiantes, como la represen- 
tación orbital de los compuestos orgánicos (EP3), 


EP3 


12, Ahora vamos a escribirlo, (10) ¿ai?, 

13. ¿817 Esto vendría a estar plano. ¿Lo ven todos plano?, () así(.) 
como lo estay intentando dibigar, (5), 

14. Y el otro carbono también, (5) ¿sí? 

15. Cada uno con un electrón, (3) de esos () dos orhttales (.) atómicos 
() forman un orbital molecular, () que lo llamamos "pi” () que 
está (/) por arriba y por debajo de este plano, ¿vi? 

16, ¿Entieaden?, (.) es muy facil, 

17 O nes que quedaria (15), ¿si? 

13, Esto es así, (3) entonces tenemos, un orbital molecalar sigma 
() que es el de acá, () ésta es la lebtrita sigma (10) ¿si?, * que se 
exbende() en el eje, () sobre el eje que une a los. dos carbones, ¿sí? 
19. Elorbital nigmo estaría en el eje que uñe (...). El orbital “pi” 
() no, está porencima, paralelo pero por encima, ¿si? 


CONCLUSIONES Y PROYECCIONES DE LA T,ÍINEA DE INVESTIGACIÓN 
El análisis de los discursos de los profesores universitarios 
permite reconocer al menos dos aspectos clave para la ense- 


ñanza y el aprendizaje de la química orgánica. Estos son: la 
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televancia del vocabulario químico y Jos diferentes sistemas 
de representación embólca empleados, aspectos que perto- 
necen a la esfera del lenguaje químico. En general, una ca- 
racteristica sobresaliente observada fue la alta densidad de 
vocabulario técnico especifico, que se reconoce por un número 
elevado de términos propios de la disciplina en cada párrafo 
o frase que emito el docente. Al respecto, pudo detectarse. al 
menas en dos discursos con perfiles diferentes, una preocu- 
pación central en ofrecer la definición precisa de dichos tér- 
minos + sus estudiantes, asi como de apoyarlos en relteradas 
ocasiones en un intento de favorecer su comprensión de modo 
que el estudiante, pueda e posteriori emplearlos adecuada- 
mente en el marco disciplinar. 

Desde un punto de vista estructural, la superestructura 
de los discursos corresponde a exposiciones la mayor parte 
del tiempo, aunque pueden intercelarse eu menor prado, al- 
gunas descripciones y pátralos narrativos. 

Con respecto a la macroestructura de la clase, puede ana- 
lizarse considerando la dimensión de vcontinmidad. Asi en un 
extremo, se ubicarian aquellos discursos que fiuyen a lo lar- 
go de la clase, donde lo nuevo se intercala en la explicación 
casi "naturalmente”. Por el otro lado, en el polo opuesto, se 
entuentran los discursos discontinuos o lragmentados, don- 
de las ideas se presentan entrecortadas. 

Esta diferencia en la macroestructura de la clase, condu- 
ce a modos diferentes de intervención de los alumnos. En el 
primer caso, retomando sus conocimientos previos (lo dado) 
e inlentando participar del proceso de comprensión de lo 
nuevo. En cambio, en el segundo, los estudiantes intentan 
aportar legibilidad a la clase. Queda por determina: cuál de 
las maecroestructuras expuestas conduce a un mayor apren- 
dizaje dado que las estrategias cogmtivas que deben desple- 
gar los alumnos son diferentes en rada caso, 

En relación al compromiso entro lo dado y la nuevo se de- 
lectaron dilerenciós importantes en el lipe de recursos uti- 
lizados por los docentes estudiados. Este análisis mostró que 
los profesores zon mayor experiencia y formación pedarógi- 
ca especifica además de la disciplinar, utlizar mayor canti- 
dad y variedad de recursos y los introducen en forma más 
estratégica para facilitar la comprensión. Lo dado aparece 
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como recursos que contextualizan la explicación en el docente 
experto con formación pedagógica específica; lo hace mediante 
la evocación de conocimientos previos de los estudiantes, y la 
evocación-relleración de conceptos previamente enunciados 
durante la clase al introducir nuevas ideas. Estos recursos de 
evocación e indagación de conceptos previos están práctica- 
mente ausentes en el docente E 

La importancia de los enlaces retáricos y la organización 
expositiva. como facilitador de la comprensión ha sido ¿desta- 
cada por otros autores (Sánchez, 1994; Lorch ef al., 1985), esto 
es coincidente con los resultados obtenidos en este trabajo. 

Dado que el profesor universitario emplea un elevado por- 
centaje del tiempo de su clase frente alumnos para dirigirse 
a ellos, presentarles nueva información, medelizar actitu- 
des y formas de razonamiento particulares de su disciplina 
son de suma importancia las investigaciones que indagan 
sobre las estrategias y los modos a los que recurre en 6u ba- 
rea de enseñar. El análtsig del discurso es una puerta de 
entrada para conocer este nuevo objeto de estudio. Este tra- 
bajo representa la punta de un enorme ovillo que amerita 
comience a desplegarse. Quedan aún muchos factores por in- 
cluir en los análisis del discurso del profesor universitario, 
como por ejemplo la influencia de los diferentes escenarios de 
actuación (clases teóricas, de laboratorio), el nivel de los 
alumnos hacia los cuales va dirigido (grado, posgrado, divul- 
gación) entre otros. Como así también, el impacto que los 
diferentes estiloa discursivos de los profesorea puedan ejer- 
cer en los estudiantes universitarios para la construcción 
del conocimiento químico en general y en particular, en el 
aprendizaje del lenguaje notacional químico. 

Es por ello, que conocer las estrategias que utilizan los 
docentes expertos, asi como las fallas en la comunicación en 
la que incurren algunos docentes, servirá como insumo va: 
lioso en vistas a la formación de nuevos docentes y a la capa- 
citación de los profesores en ejercicio. 
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Cuadro 1, 
Conformación de la muestra 


Docente Antiguedad Doctorado | Formación 
mim. JA foños) Docente 
1 >%0 Si ñ 
| 2 ul >20 Si 
EN E 
a >20 No 
3] >20 No 
6 <-0 | No . 
7 | 16 | Si 
8 10-13 ll A5l 
9 <10 No A 2040 
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Cuadro 2. 
Categorías de análisis 


Dimensión lo dado 
Contexto 


Evocación: la evocación se reficre a las manifestaciones de los 
profesorusen las que se enuncian conocimientos que se consideran 
conocidos por los alumnos. Indicadores: “Cómo vimos en la clayo 
anterior... en tal TP, en el tema tal” "como ya habrán visto en | 
teóricos”. 


Indagación: la indagación alude a las manifestaciones de loz 
profesores que exploran explícitamente aquellas ideas yu conocidas | 
por loa alumnos sobre el tema que se va a tratar. Indicadores: 
activación de conocimientos previos (planteamiento de preguntas e 
interrogantes, presentación de una información nueva o sorprendente 
que despierte curiosidad, uso de ejemplos o dustraciones). 


Dimensión lo nuevo 


1. ideas, actividades, apoyos 


u) Desarrollo ordenado del contenido que ha de aprenderse. 


Ideas: son las unidades básicas de mgnificado que constituyen el | 
contenido de la clase. ¿Como las presenta? Indicadores: 
jerarquización (explícita e umplicita). 


Hlelaciones: amplia el significado de una idea ya presentada y hace 
explícita las relaciones con la nueva idea, Indicadores: expone sin 
permitir intervenciones o estimulando la participación de los alumnos. 


b) Actividades: explicación del desarrollo de las actividades de 
aprendizaje: 


Interacción profesor alumno: invita a preguntarse qué enseñan los 
errores: sugiere que se reflexione sobre el proceso seguido; respuestas 
del docente con motivación positiva: muy bien, correcto, etuétera. 


Presentación de las tareas: modela el uso de procesos de 
pensamiento haciéndolos explícitos; explica el uso de procedimientos 
nentrategias que deben aprenderse. usu y aplicación de sistenias 
notacionales propios de la química; uso y aplicación de términos 
del lenguaje quimico. 


€) Apoyos: alude a mamfestaciones del profesor que enriquecen las 
ideas sin añadir información nueva. Indicadores: ejemplos. analogías, re- | 
peticiones o paráfrasis. explica mediante indicaciones precisas los | 


174 


ANÁLISIS DE LAS ESTRATEGIAS DIVÁCTICAS 


Cuadro 2. (continuación) 


procedimientos vestrategias que son necesarios para aprender el 
tema, hace explícito el uso de procesos de pensamiento. 


2. Enlaces retóricos: son particulas que sirven para articular el 


discurao. 


a) Identificación del tema: introducción de un nuevo toma. 


b) Retorno al indice: corresponde a aquellas manifestaciones que 
sirven para volver al indice imcial y situar el discurso en relación 
con él. 


c) Recapitulaciones: son aquellas manifestaciones que sirven para 
remarcar el significado final de lo que se trata de explicar, 


d) Señal de reagrupamiento: son señales que nos indican que 
ha concluido le exposición de una categoría de contenidos y vaa 
miciarse otra diferente. 


Dimensión la «valuación 


La evaluación puede entenderse como un medio que tiene el profesor 


de asegurar que las ideas presentadas están siendo asimiladas por 


los oyentes. Puede considerarse como un episodio que enlaza lo nuevo 
y lo dado. 


Pseudoevaluación: alude a una mera invitación retórica a los 
alumnos a corfirmar que han comprendido: Inriradores: ¿Me 
entendés? ¿Entienden? ¿No? ¿Podemos seguir? 


Evaluación: conlleva la formulación de preguntas especificas 
mediante las que se puede apreciar los alumnos han comprendido 
o no los contenidos expuestos. Indicadores: preguntas orales que 
evalúan formando una “calificación conceptual” que se toma en cuenta 
ala hora de realizar el examen o coloquio final. Preguntas orales y 


luego se analizan las respuestas para ayudar a superar errores. 
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Cuadro 3. 
Esquema estructural predominante del Docente 
1. Algunos ejemplos 


Episodio 1 | Episodio 2 
Pasol ... Mientras que este carbono '(Está explicando la 


es ap3, este carbono (señala la reacción entre eteno y 

fórmula escrita sobre el bromuro de hidrógeno 

pizarrón) ¿Qué hibrndación | gaseoso) 

tiene? Fijeuse La reacción ¿Que tipo de 
¡reacción fue? (.) ¿Adición, 
eliminación, sustitución? | 


¿Qué fue? _ 


> o 
Aos: no seescucha la respuesta | Aos: adición | 


isp..? 


Aos: ¡dos! 


Dos. Muy bien Una adición. 


Este carbono es sp2. Por lo| A más B que da €, digo que 
tanto, mientras éste es tmgonal | la reacción es adición. 
(señala la fórmulo escrita 
sobre el pizarrón), éste €3 
plano. 


¡FPaso4 |Quere decir que este enlace, | Bien. 
este enlace y este enlace, están 
todos en el plano (señala la 
¡fórmula escrita sobre el 
¡Pizarrón) y perpendicular a ese 
¡plano () esta () la orbital p 


vacia. 
¿Sí? Muy bien. 
A —_———— | 
Pasoó5 |¿Que más obtuve acá? ¿Aparte Y el reactivo ¿qué es? ¿un 
de esto carbocatión? nucleófila o un electrófilo? 


ANALISIS DE LAS ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS 


Cuadro 4. 
Episodio 6 (EP6) 


(5) Bien, vamoa a ver (.) 


du los ejercicios. (5) 


Vamos a ver el ejercicio nú- 
mere uno, /.) de la guía. 


y.vamos a 7 haciendo (.) == 


Introduce la explicación de un 
nuevo tema 


explicitando cómo hará para 
resolver el ejrecicio, 


| Especifica cuál es el ejercicio que 
resolverá y dónde lo encontrarán 
sus OÍUNTNOS. 


hice: “teniendo en cuenta el 
mecamanc por el cual ae lleva 


de hidrógeno gaseoso a un al- 
queno, formule la reacción pa- 
ráael dos metal dos penteno, (3) 


a cabo la adición del cloruro. 


Lee el enunciado. 


dos () penteno, (10) Y (.) digo 
€) que lo voy a enfrentar con 


reacción, 


Entonces, parto de dos metil 


cloruro de ludrógeno gaseoso. | emplea la primera persona del 


Nos piden que formulemos la | Faplícita cuáles son los requert- 


Retoma las partes del enunciado 
que le permiten comenzar a 
resolver el ejercicio, Nótese que 


singular, modelundo frente u sus 
alumnos la resolución del ejer 
cicio. 


¡mientos del ejercicio 


que se plantee el mecanismo 


(>) 


Nótese que detalla cada una de 
las cONSISNAS y que 


como puntos A y B 


efectúa tun cierre, indicando que 
sondas las cuestiones solicitadas 


Entonces, vamos a ver, (3) 


9 


Merca el inicio de lu resolución. 


10- En principio, yo pienso, un 
rea... un reactivo rico en... (3) 
electrones, pero enfrentado, 
¿con qué?, (5) 

con un protón reactivo defi- 


11- 


El algueno con el cloruro no 
va a reaccionar porque los dos 
son ricos en electrones, 
¿estamos”, 


¡| Retoma conocimientos previos de 
los alumnos. Nótese el tiempo de 
espera para alconzar La respuesta. 


Retoma conocimientos previos. 


Retona conocimientos previos. 


-] 
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Cuadro 4. (continuación) 


13- Entonces el alqueno, rico en | Retoma conocimientos previos, 
electrones, con protón. pobre, | enfrentando «dos situaciones. 
deficitario, (3) 


| 14- ¿qué es lo que va a pasar en- | Invita al planteamiento de hipó- 
tances? tesis. 


| 
15- ¿qué es lo que uwnosewmagina? | Invita al planteamiento de hipo- 


tesis, 


ANEXO 


NOTACIÓN PARA LAS TRSNSCIUPOIONES 


D Docente encargado de la comisión 

Ay Ayudante (sl són varios, auuerarlos: Áyl, Av2, etc) Docente 
auxiliar 

Aa Alumna 

Ao Alumno 

MAYUSCULAS Indica un pasaje de habla de mayor intensidad que el habla 
adyacente 


(dos gracitoa) Indica un pasaje de lala de menor intensidad ene el 
habla adyacente 


(volumen de la voz) 
Indica elevación de la entonación 


1 Indica caida de la entonación 

(velocidad del habla) 
<> Indica un pasaje de habla más rápido que el arcundante 
>< Indica un pasaje de habla más Jento que el circundante 


(organización de los turnos de habla) 
[ Indica habla superpuesta 


negrita Indica énfasis especial dentro de una frase 
m Indica pausa medida en segundos o 
() pausa que no $e puede medir, perceptible pero mur Lurta 
(cursiva) Comentanos del transcriptor 
¡0 Palabras sa descifrar 
Oración inconipleta 
2 Pregunta o interrogante 


! Exclamación 
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La CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO PETROLÓCICO 
EN EL MaTtCO DE LA ENSEÑANZA 


Rita Angulo Villunueva 
Oscar Talavera Mendoza 


PROBLEMATIZACIÓN 


La petrología es una rama de la peología que se encarga del 
estudio de las rocas “desde el punto de vista genético y de 
gus relaciones con otras rocas. Consiste en cl estudio de las 
propiedades físicas, químicas, mineralógicas, espaciales y 
cronológicas de las asociaciones rocosas y de los procesos 
responsables de su formación...” (Wikipedia, 2006). Como 
otras ramas geológicas (Mineralogía, Geología general, Car- 
tografía, Campo, Estratigrafía y Estructural) se considera 
básica tanto para la comprensión científica del objeto (corte- 
za terrestre) cómo para la formación de un geólogo. 

Llevar el conocimiento cientifico de la petrología a la for- 
mación dente de las universidades implica un proceso que 
—necesanamente— transforma el conocimiento científico 
en contenido escolar. Este proceso ha sido llamado repre- 
sentación (Lundgren, 1992). Desde nuestra perspectiva sa 
da una descontextualización al pasarlo del ambiente cientí- 
fico al escolar y por tanto una recontextuialización que peda- 
cógicamente exige la reformulación del conocimiento 
(Angulo, 2004). 

El proceso de reformulación del conocirmento científico 
de la petrología a contenido educativo en la universidad tio- 
ne como consecuencia una fragmentación del conocimiento 
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y en el caso de la enseñanza de la petrología genera en los 
estudiantes vacios en el esquema conceptual con el que com- 
prenden y aplican la petrología. 

Con la Enalidad de contribuir a mejorar lus resultados de 
aprendizaje de la petrología, se está realizando una investiga- 
ción que abarca tanto el proceso de reformulación del conoci- 
miento petrológico en contemdo educativo (Etapa 1) como la 
forma de enseñanza de tales contenidos (Etapa 2) En este 
documento se presentan algunos resultados de la primera 
etapa, aquéllos referidos a la Estructura Conceptual (80) so- 
bre la que los profesores apoyan sus reflexionea para llevar 
a cabo la selección de la reformulación del conocimiento pe- 
trolójico, 

El escenario de la investigación comprende tanto la di- 
mensión científica como la pedagógica del proceso de refor- 
mulación por lo que se utiliza como inarco la conceptuación 
sobre la Estructura Conceptual Cientifico Didáctica (Ecco) 
(Angulo, 2004); esta concepción conjunta el componente cien- 
tífico del conocimiento y el componente didáctico de la ense- 
ñanza, es decir, su vertiente como conocimiento formal y 
especializado y su vertiente como conocimiento de sentido 
común pedagógico. 

La investigación se ha apoyado en la concepción teórica 
sobre la Estructura Conceptual Cientifico Didáctica (ECCD) y 
ha generado como resultado la conceptuación de la estructu 
ra concepiual del conocimiento petrológico. 

Este documento tiene como única propósito exponer la 
Estructura Conceptual Científica de la petrología (Ecc) des- 
de la perspectiva de seis petrólogos expertos que son tanto 
investigadores como docentes en el nivel universitario, 

La Eco permitirá en la segunda etapa de la investigación 
(que nou $e presenta aquí) analizar el trayecto del proceso de 
reformulación del conocimiento petrológico desde su estado 
como conocimiento cientifico hasta su estado como conteni- 
do reformulado y elaborar la vccb. 11 conocimiento de este 
trayecto posibilitaria la identificación de los vacios en el con- 
tenido en relación con la estructura conceptual de la disci- 
plina. Ahí la importancia de este documento que juslo 
presenta dicha estructura, que funcionará como una herra- 
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mienta de contrastación de los contenidos de un programa 
de estudios dado. 

Organtzamos nuestro texto en los siguientes apartados: 
el primero desarrolla la conceptuación teórica de la Estruc- 
tura Conceptual Científico Didáctica (ECcD), así como una 
rovisión de trabajos previos acerca de las dificultades de 
organización de los contenidos de la enseñanza de la petra- 
logia; el segundo describe la metodología de la investiga- 
ción; el tercero desarrolla el análisis de los resultados; y, 
en el cuarto se plantea la discusión teórica acerca de los 
elementos de la Estructura Conceptual del Conocimiento 
Potrológico en el marco de la comprensión geológica de la 
corteza terrestre y sus fenómenos, por último, las conclu- 
siones derivedas. 


La ESTRUCTURA CONCEPTUAL CIENTÍFICO DIDÁCTICA (ECCD). 
Ux Marco TEÓRICO 


Los profesores-investigadores geólogos del vaso que estudiamos 
llevan a cabo una modificación constsnte de sus contenidos, Hasta 
modificación se realiza con base tanto en conocimientos empí- 
ricos de tipo pedagógico —si bien ellos no tienen formación 
pedagógica—, como en conneimientos de tipo cientifico para 
los cuales si poseen formación además de ser investigadores 
activos. Implica, por tanto, una combinación de conocimien- 
tos de sentido común pedagógico y conocimientos cientificos 
propios de la disciplina en la que están formados, Á osta com- 
binación de ccnocimientos la hemos llamado Estructura Con- 
ceptual Cientifico Didáctica (EC). 

La ycco es, de cierta manera, una forma de pensamiento 
utilizada como parámetro para la modificación de conteni- 
dos educativos por parte de los profesores-investigadores 
en una carrera profesional. Esta forma de pensamiento está 
constituida por conocimientos y relacionez entre conoci- 
mientos cientificos que un profesor-investirador posee, asi 
como por una serie de consideraciones pedagógicas para 
seleccionar, organizar y enseñar dichos conocimientos y 
relaciones. Se asume que la estructura es lundamentalmen- 
te un hecho social característico de un grupo. Por ser de 
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tipo mental se conaidera una representación, es decir, es- 
tamos hablando de que “representar ca hacer presente [algo] 
en la mente, en la conciencia” (Jodelet, 1993) por medio de 
signos o simbolos, 

Para comprender la Econ y avanzar en su conceptuación 
empleamos la Teoría de las representaciones sociales postu- 
lada por Moscovici (1993) y acudimos a la posición de Jode- 
let (1993), seguidora de Moscovici, para concretar nuestra 
aproximación; cesta autora concibe la teoria de las represen- 
taciones sociales como un modelo que permite la interacción 
entre disciplinas (Jodelet, 2000: 11), en este caso geología y 
pedagogía, por otro lado, su posición asume la posibilidad 
del “encuentro entre distintas corrientes de pensamiento...” 
(Jodelet, 2000: 13). 


La Ecco como representación. social 


Moscovici plantea que la visión psicosocial implica transitar 
de una visión binaria de las realidades psicológicas a una vl- 
sión ternaría, es decir, pasar de concebir los hechos psicológi- 
vos como una relación sujeto individual-objeto externo, a una 
relación entre el sujeto individual y el sujeto social (que se 
concreta dentro del bagaje de cada persona) con el objeto ex- 
terno con el que se relaciona (Moscovici, 1993), Siguiendo esta 
lógica, la Ecco es una articulación entre las tendencias del su- 
jeto individual y el sujeto social de cada profesor-investigador 
ante la relación que establece con un objeto externo, en el caso, 
con el conocimiento científico y el conocimiento didáctico. De 
un lado, el sujeto individual interviene e influve con sus capa- 
cidades y elementos como el carácter y la experiencia; de otro, 
el sujeto social accede con: 1) un capital cultural, 2) un origen 
social y 3) una forma de ver el mundo y al hombre, etc. Para 
hacer más compleja esta relación se integra el objeto (4) que, 
en el caso de la Roco, es único y dual (ciencia y enseñanza). 
[stos cuatro elementos interaccionan para integrarse e in- 
fluirse unos a otros dando lugar a una peculiar forma de per- 
cibir, entender y explicar la realidad. Esta forma peculiar es 
una representación social. 
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Las representaciones sociales, según Jodelet (1993), son: 
imágenes mentales sobre abjetos que concentran un conjun- 
to de significados implicitos en los elementos de la repre- 
sentación. Les elementos de la representación implican 
sistemas de referencia que permiten la interpretación y dar 
un sentido a la realidad. Son a la vez categorías para clasifi- 
car informacicnes o novedades. Constituyen, de alguna ma- 
nera, teorias y una forma de pensar nuestra realidad que 
permite fijar posición. Por último, conllevan una forma de 
conocimiento socia!. 


Construcción y anclaje de la 2cco 


Según Jodelet (1993) la representación social siempre está 
referida a un objeto, adopta el carácter de imagen una vez. 
que ha sido percibido por el sujeto, tiene un carácter simbó- 
lico y significante, constructivo, autónomo y creativo. 

La Eccb está referida a un objeto cientifico-didáctica, es de- 
cir, cierto conocimiento cientifico sobre la corteza terrestre tor- 
nado en conterido para ser enseñado; tiene carácter simbólico 
porque mediante una estructura mental de relaciones entre 
conceptos vepresenta una parte de la realidad terrestre; la 
estructura es dispuesta de cierta forma que el profesor com- 
prende, genera, organiza y aprehende. Cada grupo de profe- 
sores, según su formación y especialidad así como experiencia, 
podría disponer la estructura de distinta forma e incluso no 
incluir los miamca conceptos. No obstante, consideramos que 
en la estructura existen conceptos nodales (Laclau, 1990) co- 
munes a todos los profesores-investigadores y que, necesaria- 
mente, son los mismos que contiene la estructura de la 
disciplina, en este caso, la Petrología. 

La Ecco tiens, también, significados diversos: a) un signifi- 
cado específico para la comprensión del fenómeno geológico, 
es decir. la finalidad central del trabajo geológico en el caso 
que estudiamcs (que implica una escuela determinada con 
una posición ante la investigación, la Geología y la Ciencia) 
es comprender la evolución histórica de la corteza terrestre 
conformada par cuerpos rocosos (afloramientos) a parlir de 
la caracterización de su litología (tipo de roca), disposición 
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estratigráfica (relación y posición de los estratos que lo inte- 
gran), disposición estructural o deformaciones a lo largo de su 
historia geológica (orientación, dirección e inclinación de los 
estratos, así como tipos de fallas, fracturas y pliegues), etc. 
Si alguno de estos elementos (y otros nodales) no está pre- 
sente en la estructura, la interpretación y el significado del 
objeto geológico varía, y b) un significado también específico 
para el aprendizaje de tal fenómeno, es decir, para la com- 
prensión de éste por parte de un sujeto (alumno) aun sin un 
amplio bagaje cientifico-geológico. Aquí cabe la considera- 
ción de si un conocimiento científico puede, o no, ser com- 
prendido por el estudiante en atención a su marco referencial 
y conocimientos previos. Tal situación determinará la pre- 
sencia o ausencia de ciertos contenidos en la enseñanza y 
por tanto la ubicación de los conceptos y sus relaciones en la 
Econ. Estos sigmificados son significantes, es decir, asumirlos 
permite comprender nuevas informaciones sobre el objeto 
tierra e incorporarlas de alguna manera a la estructura, Por 
ejemplo, un mineral) no visto anteriormente en un afloramien- 
to rocoso. Esta información también permite al sujeto sepa- 
rarse del objeto (Jodelet, 1993) y adjudicar la interpretación 
que requiere quien la formula (podría ser un estudiante o un 
investigador) o el contexto en la que se formula (puede ser 
una tarea escolar en una práctica de campo o un levanta- 
miento de muestras de un investigador para comprobar cier- 
ta hipótesis). 

La constante actividad de reconocimiento de informacio- 
nes nuevas e incorporación a la estructura permite eviden- 
ciar su carácter constructivo, es decir, la estructura es abierta 
y siempre está modificándose minima o completamente. El 
carácter constructivo de la estructura abre la posibilidad para 
la generación o invención de nuevas estructuras en respues- 
ta a las nuevas informaciones del objeto y las caracteristicas 
y finalidades tanto del sujeto como de] contexto en el que se 
insertan vbjelu y sujeto. 

La construcción de las representaciones sociales, en pala- 
bras de Jodelet, implica: a) la construcción de lo real en una 
representación social: y b) el anclaje de ésta en el imaginario 
colectivo. Ambas actividades permiten relacionar la aclivi- 
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dad cognitiva con lo social y, lo más importante, entender 
que es imposible una desvinculación (Jodelet, 1993). 


A. La construcción 


La construcción pasa por: a) una selección y descontextuali- 
zación de informaciones, L) la vbjelivización de las informa- 
ciones por medio de imágenes; c) la constitución de un núcleo 
figurativo mediante la organización de las imágenes y sus 
relaciones, y d) la naturalización de los elementos del núcleo 
figurativo al concederles una ubicación en la estructura (y 
por tanto un significado). 


B. El anclaje 


El anclaje de una representación social. según nuestros au- 
tores, da cuenta de: a) la asignación de sentido, b) la instru- 
mentalización, e) el anclaje en sí, y d) el enraizamiento. 


Problemas de organización de los contenidos para 
la enseñanza en petrología. Una revisión de 
trabajos previos 


El estudio de la petrología en procesos de investigación da 
cuenta de un esquema de comprensión por parte de los geólo- 
gos, es decir, de una estructura conceptual cientifica (ECC), este 
esquema es utilizado constantemente por los geólogos inves- 
tigadores —que también son profesores— al utilizarlo coma 
referente en sus procesos de selección reformulación de con- 
tenidos para la enseñanza. Dicha selección se realiza con base 
en el componente científico de la Estructura Conceptual Cien- 
tífico Didáctics de la enseñanza de la petrolopía. 

El reconocimiento de unáú rocá 6 un conjunto de ellas im 
plica además de su caracterización (textura, tamaño de gra- 
no, arreglo de los granos) y clasificación por tipo (ígnea. 
metamórfica y sedimentaria) pensar o preguntarse por su 
composición química y por su significado geológico en cuan- 
to a origen y evolución. 
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Cuando un profesional de la petrologia estudia una roca y 
una vez que la ha caracterizado macroscópicamente (color, 
lexlura, espesor, dureza, estruerura), procede a su reconoci- 
miento microscómico en donde lo (untdamental es la identifi- 
cación de los minerales, enseguida identifica la composición 
química de los minerales encontrados y a partir de ¿Mo hace 
referencia a las condiciones de formación de tos minerales y, 
por tanto, de la roca. Este anábias1a lo lleva a identificar, por 
decirlo así, un código que la roca permite construir, un códi- 
g0 que permite reconocer su origen asi como el proceso de 
transformación que ha sufrido a lo largo del tiempo. 

El proceso deserito, que parece muy común a cualquier 
petrálogo, la sido [lragmentando en la institución escolar para 
su enseñanza, su integración conceptual es separada duran- 
te el proceso de planificación del currículum: las rocas se 
separan de los minerales y son enseñadas en materias lla- 
madas petrologías (ígnea, metbamórfica y sedimentaria); los 
ianerales son enseñados a través de la nineralogía general 
y la mineralogía óptica; la deformación de la voca es ense- 
ñada en la geología estructural, y el reconocimiento de la 
edad es trasladada a las materias de estratigrafía, peología 
histórica y geoquímica. Además de la fragmentación reali- 
zada en la transformación del conocimiento en contenido 
durante la elaboración del curriculum, el profesor —a su 
vez— hace una selección —modificación de los contenidos 
cada vez que da clase—., 

Con la finalidad de reconocer los problemas que implica 
la fragmentación del conocimiento descrita anteriormente, 
se efectuó la siguiente revisión de documentos con el erite- 
no de identificar los contenidos y su orden que los proleso- 
res privilegian para la enseñanza de la mineralogía cuando 
organizan sus cursos y sua clases, partimos del supuesto de 
que los profesores estructuran los contenidos educativos a 
partir del esquema de conocimiento disciplinario que cada 
uno tiene y que, en consecuencia, valoran como el idónen 
para comprender el objeto de estudio en la perspectiva de la 
geología como disciplina que estudia la corteza berrestro. 

Hawley (2002) reconoce como problema en el aprendizaje 
de los estudiantes de 7 a 15 años un reconocimiento no cien- 
tífico de las rocas, más bien una observación descriptiva por 
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características físicas visibles. Propone la utilización de una 
metodología dirigida para producir la construcción de un 
pensamiento conceptual de carácter científico que incluye 
habilidades como preguntar y responder, observación de dife- 
rencias, predicciones y explicaciones, modelación, inferencias 
y clasificación. Esta metodología consistió en: 1) identificar 
características fisicas comunos; 2) identificar diferencias 
entre granos de las rocas; 3) experimentar con las rocas al 
contacto con el agua; 4) explicar el comportamiento de la 
roca y del agua; 5) identificar las relaciones de grano (cerra- 
das y no cerradas); 6) identificar la presencia de ceomentante 
y sus tipos; 7) identibiear el arreglo de los granos y modelar- 
lo, y 8) clasificar en tres tipos de rocas. 

Swope y Gieré (2004) sostienen que el desarrollo de un 
curso de mineralogía para ser entendida cabalmente por los 
estudiantes cebe partir de quimica y cristaloquímica más 
que de cristalograña, como ocurre en los cursos tradiciona- 
les; posteriormente cubnr los métodos anahiticos para la ca- 
racterización de minerales (difracción de rayos X y análisis 
en microscopio electrónico); por último, deben trabajarse los 
silicatos, 

Goodell (2001) plantea un curso en el que se combinan la 
mineralogía con la petrología, toma como base para la orga- 
mización de los contenidos la Serie de reacciones de Bowen 
para la clasibicación de rocas ígneas. Propone una organiza- 
ción de contenidos que inicia con elementos químicos. proce- 
de con minerales y su clasificación, y finaliza con Núelidos e 
isótopos estables y la Serie de Bowen. 

Diurbin (2002) efectúa un estudio a lo largo de tres años y 
vanos sementres en los que recopila datos acerca de los re- 
sutados de aprendizaje de los alumnos que estudian para 
maestros de geociencias empleando —y no haciéndolo— 
nuevas tecnologías de información y comunicación. Con base 
en sus resultedos concluye que aprenden más y mejor aque- 
os alumnoa que uean computadoras para revisar las pre- 
sentaciones de los profesores (power point, diapositivas, 
página Web, etc.), que pueden acceder a la navegación en 
bibliotecas, bases de datos y páginas sobre el tema, a la vez 
que complementan eu aprendizaje con lecturas y reportes 
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finales, señala que éstos dos últimos recursos son los em- 
pleados por la enseñanza tradicional. 

Gonzáles y Semken (2006) realizaron un curso piloto de 
petrología ignoa centrado en el trabajo de campo, incluía 
elaboración de proyecto de investigación para el estudio de 
rocas ignoas (preparación del proyecto, lecturas de documen- 
tos previos), planteamiento de problemas e hipótesis (plan- 
teamiento, confrontación y validación), estudio de las 
mueatras de mano de un área especifica, análisis en labora: 
torio y en secciones delgadas de las muestras. Consideraron 
que los alumnos aprenden mejor la petrología Ígnea cuando 
ae enfrentan a problemas geológicos reales que cuando lo 
aprenden a través de análisis de muestras sin ubicación. 

En los trabajos previos si bien todos se refieren a la petro- 
logía en el título, su contenido eatá más bien orientado a la 
mineralogía, lo cual nos permite deducir que la potrología 
no se entiende s: no está vinculada e incluso determanada 
por la mineralogía, por sus minerales. Hecha esta salvedad, 
procedemos a destacar ciertas constantes en el orden de 
enseñanza de los contenidos: ee advierten cuatro secuencias 
de contenidos para la enseñanza: 


4) Características Ásicas de las rocas, granos de las rocas, 
relaciones de grano, arreglo de los granos, tipos de rocas 

h) Química, eristaloquimica, métodos analíticos, silicatos, Se- 
rie de rercciones de Bowen, clasificación de rocas Ígneas. 

) Elementos químicos, procede con minerales, Núclidos 
e isólopos estables y la Serie de Bowen. 

di Petrología ígnea centrada en el trabajo de campo: mues- 
(ras de mano, análisis en laboratorio y en secciones 
delgadas. 


En las secuencias previas, se aprecian dos tendencias de 
organización de los contenidos, la primera se refiere a la se- 
riación de los contenidos y la segunda a la ulidlización de téc- 
nicas geológicas de investigación para la comprensión de 
dichos contenidos, en todos los artículos tales tendencias 
parecen ser excluyentes. Como estableceremos más adelan- 
te, en ambas puede apreciarse un enfogue tendente a la trans- 
misión de información más que hacia el aprendizaje de 
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estrategias para construir el conocimiento. Apoyamos esta aílr- 
mación en el hecho histórico de que para construir conoci 
miento dehen seguirse procesos de investigación, de lu 
contrario los estudiantes solamente captan el resultado (co- 
nocimiento petrológico), pero no comprenden el camino se- 
guido para generar ese resultado. 

Cuando se enseña ciencia a los estudiantes universitarios 
de nivel licenciatura no se pretende que sean investigadores, 
pero sostenemos que si ellos conocen minimamente ese pro- 
ceso, les será más siemificativo el aprendizaje de un conoci- 
miento ya que saben su trayectona desde que se constituye en 
una interrogante hasta que se transforma en conocimiento 
legitimado. 

Los resultados de esta parte de la investigación que ense- 
guida so exponen pretenden evidenciar la Ecc de la petrologia 
v, una vez establecida, sugerir una sore posible de contenidos 
que garanticen que el alumno transite —al menos a través de 
ejemplos— por el proceso constructivo del conocimiento pa- 
tralógico, de tal forma que sea un aprendizaje sigmificalivo. 
Ausubel distirgue tres tipos de aprendizaje significativo: re- 
presentaciones, conceptos y proposiciones (Ausubel, Novak y 
Hanesian, 1983: 46). Por lo tanto, podemos postular como ¿1- 
pótesis de trabajo que: dado que los estudiantes aprenden sólo 
conceptos porque sólo eso les es enseñado, las representacio- 
nes necesariamente sociales y las proposiciones científicas 
involucradas no son consideradas relevantes por las profeso- 
res; por lo que la identificación del proceso constructivo del 
eonocimiento petrológico que aquí presentamos permitirá es- 
tablecer contenidos derivados de dicho proceso y será útil coma 
parámetro para la selección y organización de contenidos para 
la enseñanza. 


METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 


La metodología empleada en esta investigación es de carác- 
ter cualitativo, pretende comprender procesos más que Ex- 
plicarlos causalmente, es un proceso de interrogación 
constante acerca del objeto de estudio (1oc petrelógica). Se 
ha empleado ¿na metodología de análisis de discurso dise- 
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ñada ad hoc para el discurso de tipo genlógico (Angulo, 1998), 
en ella se considera el discurso 


como un proceso de articulación de significadoa comunes a un 
grupo social, el discurso no es aprehensible fácilmente, se construyó 
a partir de la articulación significativa de los códigos empleados 
porel grupo y, una vez construido, por la identificación de líneas 
o tendencias de pensamiento subyacentes al discurso; 
operativamente el discurso ae construye a partir de fragmentos 
discursivos recuperados entro una serie de textos (intertextualidad), 
común a ellos y usualmente asumida por los productores de los 
textos (Angulo, 2007: 2) [representa acuerdos tácitos acerca de 
alguna temática]. 


La metodología se retomó de la investigación señalada y 
pasa por la construcción del objeto, el planteamiento de hi- 
pótesis de trabajo, el diseño de categorías de análisis, la re- 
colección de expresiones textuales y su interpretación. 

El procedimiento de análisis del discurso incluyó una pri- 
mera lectura para identificación de fragmentos discursivos 
en expresiones textuales (primer nivel del discurso); la imte- 
gración de fragmentos discursivos por categoría (segundo 
nivel del discurso); la identificación de palabras clave (ter- 
cer nivel del discurso); el agrupamiento de palabras clave en 
tópicos comunes (cuarto nivel del discurso); organización, 
interpretación y redacción de códigos comunicativos por ca- 
tegorías (quinto nivel del discurso), finalmente, reconoci- 
miento de la 1cc. 

Para recuperar el discurso se efectuaron cuestionarios 
abiertos (Ángulo, 1997) a seis petrólogos expertos que tam- 
bién son docentes y enseñan alguna de las materias petrolo- 
gicas y cuyo discurso constituyó el referente empírico. Cinco 
de los petrológos entrevistados con nivel de doctorado, ba- 
cen investigación y tienen producción escrita publicada, se 
ubican en tres universidadea del norte, centro y sur de Méxi- 
co, uno de ellos posee el nivel de maestro en ciencias. ln los 
seis casos la especialización obtenida en el doctorado o maes- 
tría fue en alguna petrología. 

Los cuestionarios se enviaron por via electrónica y se 
recuperaron de la misma forma; fueron transcritos con un 
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procesador de textos e interpretados de acuerdo con el pro- 
cedimiento de análisis arriba indicado. 

Los cuestionarios (anexo 1) fueron elaborados con hase en 
una señe de preguntas y ejemplos con la finalidad de propi- 
ciar en los informantes una discusión sobre el conocimiento 
geológico-epistémico, para ello se tomaron como base las 
preguntas que Gowin (en Novak, 1988) formula para “des- 
empaquetar” el conocimiento de un Área determinada. 

Las preguntas del cuestionario derivan de una serie de 
categoríos epistémicas propuestas por dicho autor: filosofía, 
teoría, principios, redes conceptuales, conceplos, hechos re- 
gistrados, acontecimientos y eventos, transformaciones al 
objeto de conocimiento, resultados, interpretaciones, expli- 
caciones, generalizaciones, afirmaciones sobre el conocimien- 
to, juicios de valor y preguntas de frontera Gowin (en Novak, 
1988: 76-88). Estas categoria lueron aplicadas y rermterpre- 
tadas para un escenario de tipo geológico tAngulo, 2004) y 
con esta reinterpretación cs que se trabajan aquí tales cate- 
gorías, organizadas según su consecución, en un proceso de 
construcción del conocimiento, con una herramienta heuris- 
tica llamada por Gowin la Uvk que “fue el resultado de veinte 
años de búsqueda [...] de un método para ayudar a los estu- 
diantes a comprender las estructuras de conocimiento” (en 
Novak, 1988: 76). Awultándonos de esta técnica presentare- 
mos más adelante el resultado final de la interpretación. 

El cuestionario comtenía 14 preguntas, se obtuvieron seis 
respuestas para cada pregunta, cada respuesta fue analiza- 
da y en ellas se identificaron: fragmentos discursivos (ro), 
palabras clave (PC), tópicos (T) y códigos comunicativos (00) 
como se detalla en el anexo 2 al final del artículo. 

Los fragmentos disenrsivos son expresiones textuales de 
los informantes, las palabras clave reúnen la idea central de 
cada fragmento discursivo, los tópicos concentran todos los 
fragmentos y palabras clave referidos a una temática especi- 
fica, y los códigos comunicativos representan los acuerdos 
tácitos entre los informantes acerca de una temática. Los 
códigos en su zonjunto permiten ¡identificar la o las lineas de 
pensamiento prevalecientes. 
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Como se puede observar en el anexo 2, $e analizaron 220 
fragmentos discursivos, 314 palabras clave, 86 tópicos y 35 
códigos comunicativos. 

Enseguida se comentan solamente los códigos comuri- 
cativos detectudos, darlo que expresan las lineas de pensa- 
miento compartidas y, por tanto, el discurso, 


Las REPRESENTACIONES CIENTÍFICAS DE PETRÓOLOGOS EXPLDOS. 
ANALISIS DE RESULTADOS 


A través de los códigos detectados los mfvermantes estable- 
cen que: 


D La filosofía de la petrología se enmarca en la de la geología, 
que es una ciencia de la tierra de carácter hisbórico, en tanto 
que buscan identificar el origen o génesis de los fenómenos 
geológicos. Es también una ciencia interpretativa o 
hormenéutica en tanto que caracteriza y cuestiona los 
procesos geológicos, les asigna un significado y llega u 
establecer un ambiente posible de formación. 

23 La teoría científica que sustenta a la pelrología deriva 
—también— de la geología y es la tectónica de placas. 

Y Los principios o reglas conceptuales para construir el 
conocimiento petrológico son el magmatiamo, la sedi- 
mentación, el metamorfismo, la asociación de minera- 
les y la composición química. 

4) Se obtuvieron una red conceptual general y tres esperi- 
ficas (anexo 3) compartidas por los pebrólogos, las que 
consideran que la roca tiene origen en un comunto de 
elementos químicos que se asocian para formar un mi- 
neral y úna roca, ambos dosarrollan caracteristicas tex» 
turales especificas y que se sitúan en el tiempo y en un 
contexto geológico glohal. Si bien la roca se forma de la 
manera deserita, el estudio de ella parte dol conocimien» 
to de su naturaleza (composición mineralógica. carne- 
teristicas texburales y composición química) para 
aituarla en tiempo y en el contexto geológico global. 

5) Se identificaron 48 conceptos (anexo 3), de los cuales se 
derivaron como compartidos loz siguientes: composición 
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química (magma, sedimento, prololilo), mineral, paragé- 
nesis (asociación mineral), textura-fábrica, tipos de roca. 
petrogénesis, procesos igneos (fusión parcial, cristuliza- 
ción, contaminación. diferenciación, etc), procesos sedi- 
mentarios (intemperismo, erosión, sedimentación, 
diagénes:s, precipitación, ete.), procesos metamórllcos 
fteristalización, difusión, transformación, deformación, 
ete), asociación (o suite) petrológica, ambiente tectónico, 
edad (gevcronolugía y contenido fauníalico). 

6) Los acontecimientos u objetos que el petrólogo ubserva 
de manera específica para la construcción del conoci- 
nuento implican: los minerales, su disposición y compo- 
sición quimica, así como la evolución y variación de las 
rocas, 

P Los tipos de registros que se emplean para reportar 
los acontecimientos y objetos que observan consideran: 
registros de campo, mapeo y fotografía, muestreo y des- 
cripción megascópica, corte y laminado, análisis mi- 
eroscópica, análisis químico y modelación matemática. 

8) Los hechos específicos sobre los que el petrólogo enfoca 
su atención y los constituye en objeto de estudro se cen- 
tran en el origen y evolución de las rocas, las relaciones 
de las rocas tanto texturales, como composicionales y 
estratigraficas y la disposición de los minerales. 

2) Las transformaciones que se aplican al objeto de estu- 
dio con hase en el método de investigación potrolópica 
incluyen: cortado, laminado, molienda, separación, pul- 
verizado y disolución. 

10) Los tipos de representaciones que se utilizan para orga- 
nizar y reportar los datos de investigación son múlti- 
nles, entre ellas los más comunes son: fichas de todo 
tapo, carlas, tablas, diagramas, mapes, secciones, colum- 
nas estratigráficas, esquemas, fotografía. gráficas y pro- 
¿ramas de cómputo, 

11) 1 tipo de explicaciones que comúnmente se dan a los 
resultados, se orientan hacia las hipótesis acerca de la 
naturaleza de las rocas (composición, la textura y trans- 
formación de minerales y rocas) asi como la interpre- 
tación se dirige hacia la postulación de la génesis y 
evolución sufrida por la roca y sus mmerales, en tanto 
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que, la generalización siempre se dirige hacia el tipo 
de ambiente en el que una roca y sua minerales son 
formados. 

12) Las afirmaciones sobre el conocimiento más comunes 
en el ámbito potrológico, desde la perspectiva de los 
entrevistados. se refieren a eventos ocurridos en el sur 
de México: la ausencia de jadezta y eclogitas en el terre- 
no de Guerrero implica un mecanismo orogénico sin 
suturas coligionales; la abundancia y distribución de 
calizas de platoforma demuestran que la mayor parte 
del paleocantinente se encontraba sumergido en el cre- 
tácica; 80% de las rocas de México son alóctonas; la ma- 
yor parte de las rocas son de origen igneo. 

13) Los juicios de valor más generalizados entre los petró- 
logos acerca del conocimiento petrológico consideran 
que “sin petrología no hay geología” y que sin el trabajo 
de campo y la descripción correspondiente acerca de la 
roca no hay petrología. 

14) Las preguntas de frontera que los petrólogos reporta- 
ron son: ¿origen del eje neovaleánico?, ¿origen de rocas 
de México?, ¿origen del magmatismo intraplaca?, ¿pro- 
ceso de exhumación de rocas metamórficas?, ¿procesos 
que producen una roca?, ¿qué implica la composición 
química de una roca con relación a su génesis y transa- 
formaciones que ha experimentado a lo largo del tiem- 
po?, ¿cómo se explican las texturas y fábricas de las 
rocas?, ¿cuáles son las condiciones físico-químicas para 
la formación de los magmas en el manto? 


Los códigos expuestos anteriormente son muestra no so- 
lamente de conocimiento petrológico sino de un proceso que 
sigue la construcción de tal conocimiento. Por tanto, dichos 
códigos expresan el cámulo de conocimiento que debe tor- 
narse en contenidos educativos para que los estudiantes ten- 
gan una visión completa e integradora del conocimiento 
petrolágico y no uno fraccionado. Éste conocimiento se di- 
versifica en dos tipos, de un lado los conceptos y redes con- 
ceptuales en si y, de otro, las estrategias de construcción y 
las herramientas técnicas que se emplean pura ello. llemos 
representado esta estructura por medio de la herramienta 
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heurística ideada por Gowin (en Novak, 1988) (anexo 4). 
Ambos tipos de conocimiento son necesarios para producir 
aprendizajes significativos en los estudiantes de geología. 
Considerando los resultados previos procedemos a carac- 
terizar la ecc de la petrología como una herramienta para la 
selección y organización de los contenidos de enseñanza. 


La Estructura CONCEPIDAL CIENTÍFICA (ECC) DEL 
CONOCIMIENTO PETROLÓGICO, EL ENICIO DE LUNA DISCUSIÓN 


La Bcc del conocimiento petrológico representa una forma 
de pensamiento de un grupo con características especificas, 
en este caso de los petrólogos que son profesores e investi- 
gadores, su conocimiento constituye una representación $0» 
cial (Moscovici, 1993) en tanto que imaginario colcetivo de 
un grupo o comunidad social, Ha sido constituido históri- 
camente por una comunidad, en este caso científica, y ha 
sido aprendido bajo tradiciones y condiciones específicas. 
El campo científico “es un mundo social y, como tal, ejerce 
coacciones, solicitaciones, etc., pero que son relativamente 
independientes de las coacciones del mundo social global...” 
(Bourdieu, 2000: 75). “Las diferentes posiciones en el campo 
científico están asociadas a representaciones de la ciencia...” 
(ibid.- 56). 

Las representaciones sociales de la ciencia, en este caso 
del conocimiento petrológico, son construidas por el petró- 
logo a través de la selección de informaciones obtenidas de la 
geología y la petrologia misma, se constituyen en una íma- 
gen mental (Jedelet, 1993) que organiza y jorarquiva los co- 
nocimientos así como el establecimiento de relaciones entre 
los conceptos al concederles una ubicación en la estructura y 
por tanto un significado 

En la Ecc de la petrología se identifican preguntas direc- 
trices o de frontera que orientan (norman, determinan) la 
investigación petrológica en México; filosóficamente se en- 
marca la petrología en la geología y se asumen como ciencia 
y disciplina de la tierra, de carácter hustórico en tanto su 
búsqueda del origen y evolución de las rocas. Se reconoce u 
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la Tectónica de Placas como la teoría vigente para todas las 
disciplinas geológicas. 

Los principios o reglas conceptuales (mugmatismo, sedi- 
mentación, melamerfismo, asociación mineral y composi- 
ción quimica) actúan como organizadores de los conceptos 
(anexo 3), permiten establecer la jerarquia de los conocimien- 
toa y las relaciones entre conocimientos científicos. Esta es- 
tructura conforma un sistemo de referencia con categorias 
que permiten tanto la comprensión como la indagación del 
conocimiento petrológico, asimismo herramientas metodo- 
lógicas y técnicas tanto para la investigación como para la 
representación del conocimiento. 

La Ecc de la petrologia, ahora re-construida eratias a la 
automterrogación de los petrólogos acerca de sus procesos 
y reflexiones de investigación, es presentada en un núcleo 
figurativo (dodelet, 1993) que será un valioso auxiliar para 
la organización de los contenidos de la enseñanza de esta 
disciplina (anexo 4) La kcc puede ser utilizada como un 
instrumento de vigilancia —o parámetro, si e quiere— para 
la selección y organización de los contenidos educativos en 
los programas de estudio de esta disciplina en el nivel uni- 
versilario. 


CONCLUSIONES 


La utilidad de la herramienta que acabamos de presentar 
(gcc de la petrología) se encuentra determinada por dos lwe- 
chos sustanciales: de un lado, la vigencia del conocimiento 
cientifico; de otro, el proceso de representación (Lundgren, 
1999) al que se somete el conocimiento cientifico al ser bras- 
ladado a la institución escolar. 

Reconocer cierta orgaruzación del conocimiento científico 
tiene una vigencia limitada, es importante que los profesores 
de esta disciplina, rada mera tiempo. actualizaran la ecc de 
acuerdo con los avances y descubrimientos de la disciplina. 

El conocimiento científico al ser descontextualizado del 
campo cjentílico, se recontextualiza y reformula como conte» 
nidos seleccionados y organizados para ser enseñados en has 
aulas universitarias. La reformulación generalmente impli- 
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ca la selección de conceptos y redes de conceptos cientificos, 
pero debe implicar también la inclusión de los olros elemen- 
tos que aparecen en la ECC (principios, acontecimientos, re- 
gistro de hechos, transformuciones del objeto, maneja de 
resultados, interpretaciones, explicaciones y generalizacio- 
nes, afirmaciones del conocimiento y juicios de valor). Asi 
tambien, la consideración constante y compartida con los 
estudiantes tanto de que la petrología y la geología tienen 
un carácter histórico y hermenéutico como de las preguntas 
de frontera que orientan la inveatigación de la disciplina. 
Por último, queda pendiente la caracterización del com- 
ponente didáctico de la £cr de la pelrología, tanto en su ver- 
tiente de preparación de clase como la vertiente de realización 
de ésta, ya que la selección y organización de contenidos edu- 
cativos, además de verse influida por la amenaza de la frag- 
mentación del conocimiento (si no se garantiza la enseñanza 
de todos los elementos de la EC0) se ve intervenida por los 
criterios didácticos de dicha selección, como los resultados 
del aprendizaje, los objetivos de enseñanza, la orientación 
de la formación, revisión de metodologías de clase, etcétera. 
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ANEXOS 


Anexo l. 
Cuestionario 


1. En suopinión, ¿cuál es la Alosofia de la putrología. o en su defecto 
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de la geología? Á partir de ello ¿puede inferir la Elosoña de la 
petrologia? 

En geología, por ejemplo, puede decirse que la geología es una 
ciencia natural, de carácter histórico y hermenéutico, es dear, 
interpretativo (dado que históricamente las conclusiones a las 
que ha arribado la geología como ciencia ee basaron en la compa- 
ración de hechos (el pasado con el presente o, dos estructuras 
rocosag en distinta ubicación geográfica) para fijar edades, supo- 
ner procesos, etcétera. 


- ¿Cuál es la teoria científica que sustenta actualmente a la pe- 


trología? 
Por ejemplo, en la geología es la teoría de tectónica de placas. 


. ¿Cuáles son los principios o reglas conceptuales para construir el 


conocimiento petralógico? 

Por ejemplo, en la geología, los principios han sido —durante ya 
dos sigloa— la superposición, el nniformitarismo-gradualiemo, la 
contimudad horizontal, etcétera. 


. ¿Cuáles son las redes o estructuras conceptuales fundamentales 


de la petrologia? 

Por ejemplo, en geología estructural podria señalarse la siguiente 
red:espacio-estructura-deformación-esfuerzo-phegue-falla, fractu- 
ra, cuzalla, indicador cinemático 

¿Cuáles son los conceptos petrológicos compartidos entre los pe- 
trólogos que indican regularidades en los acontecimientos pelro- 
lógicos? 

Se asume como regularidad al hecho (natural o social) que al 
presentare cíclicamente en la naturaleza 0 en el ambiente, de la 
misma manera y con las mismas caracteristicas. permite al cien- 
tífico su concepción abstracta y suexpresión como concepto. Por 
ejemplo, piedra y roca, piedra es un concepto de la comunicación 
coloquial, roca es un concepto cientifico. 


, ¿Cuáles sonlos «contecamentos u objetos que el petrologo observa 


para la construcción del conocimiento petrológico? 

Los objetos de estudio en ciencia se construyen (Bowrdicu, 1986) 
es decir, son las «histracciones que un cientifico hace de tun acon- 
tecimiento observado en eu campo de estudio. Por ejemplo, un 
geólogo observa en campo cierta disposición de estratos, con base 
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enel princimo geológico de superposición “supone” que "los de 
abajo san los más antiguos”; no vbstante, al hacer el estudia deta- 
lado (por failes, u por posición estrutigráfica o por datación) "des- 
cubre” que los de «bajo son los más nuevos, por tanto, surge un 
problema: ¿por qué están abajo? y una hipótesis: tal movimiento 
provocó tal cosa. 

La disposición de los estratos es el acontecimiento u ubjeto y el resto 
del planteamiento constituye "el abyeto de estudio construido". 


. ¿Cuáles son los tipos de registros que utilizar los petrólogos para 


reportar les acontecimientos y objetos que ohserva? 


. Una vez que ha registrado sus nbservaciónes y s0a 0n campo o 


en gabineto ¿sobre qué hechos especificos ee enfoca la atención del 
petrólogo «mo objeto de estudio? 


. ¿(Jué transformaciones se aplican al objeto de estudio (hechos 


seleccionados para el análisis) hasados en el método de investiga- 
ción petrológica? 

Por ejemplo. ¿se experunenta?, ¿qué se expermenta?, ¿qué trans- 
lormaciunes ocurren cuando, por ejemplo, se muele una muestra 
de roca? 


. ¿Qué hiposde representaciones se unlizan para organizar y repor- 


tar los datos de investigación? (esquemas, dibujos, gráficas, pro- 
pramas, etcétera), 

¿Qué tipo de expliceciones suelen dar los petrólogos y sue resul - 
tados? 

¿Qué tipo de interpretaciones suelen dar los petrólogos y sus re- 
sullados? 

¿Qué tipo de generalizaciones suelen dar los petrólogos a sus re- 
sultadow? 

La explicación, la interpretación y la generalización expresan el 
proceso reflexivo yue se clectós durante el manejo de los resulta- 
dos de una investigación; representan también el punto nodalen 
el que se ecncretan las tesis. los modelos, los euestionannentos de 
un proseso de construcción del conocimiento. 


- ¿Qué afirmaciones sobre el conucimento hacen los petrólogos con 


bnse en lasinvestigaciones ya reportadas? 

Por. ejemplo: la afrmación 80% de las rocas de México son alócto- 
nas. Esta afirmación se hace con base en el coomocimiento acumu- 
lado en los estudios y reportes geológicos, pero no hay ningún 
estudio que pueda confirmarlo, lodavía. 

¿Qué juicios de valor subre el conocimiento petrológico son los 
más generalizados entre los petrólogos? 
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Por ejemplo, con respecto a la geología: sin campo no hay geología. 
14. ¿Cuáles son las preguntas de frontera que dimgen la investiga- 
ción petrológica en el nivel mundial? 


Anexo 2. 
Fragmentos discursivos, palabras clave, tópicos 
y códigos por pregunta del cuestionario 


Preguntas del cuestionario 


2alsalalalo]? slo JroJulielralra 
lpiriola [ria Tr Rele lar iv erl 7 


lrolesli4 116] a 9118187 19 24 [18 11 7 5 13/220 
UlPO|1a[ 4 2259/48 17[38 19 13[18/20| 10/10 28/31 
Ho =p = 
410 5| 9/19 /3| 7] 3] 6/1 a 86 


AEREAS 


a 


Gloves F = Filosofía, T = teoría, P = principios, KR = Redes conceptuales, € = 
conceptos, Á = acontecimientos u vbjetos, A = registros, H = hechos rogistradon. 
Tr = transformacionos al objeto, Re = representaciones, E = exphcaciones, 16 = 
interpretacionen y generalizaciones, AF= afirmaciones sobre el conocimiento, Jy 
= juicios de valor y PÍ= preguntas de frontera y T = Total 


Anexo 3. 
Redes conceptuales, conceptos y tópicos 


Cuadro de redes conceptitales 


Redes C onceptos 
Red 1 


General 


Elemento 
Mineral o 
Asociación mineral 


Edad 
Petrogénesis 
— Red2 Elemento 
Rocas igneas Mineral 


Textura 
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Cuadro de redes conceptuales (continuación) 


Redes Conceptos 
] Roca 


Proceso magmático 

Red3 Elemento 

Rocas sedimentarias Mineral 

UU Pextura | 
Estructuras primarias 
Roca 
Contenido faunistico 
Procesos sedimentarios 


lemento 
Mineral 
Fábrica 
Roca 

[Edad 


| 
| 


Procesos metamórficos 


Red 4 
Rocas metamórficas 


Cuadro de conceptos 


. equilibrio de fases 2. contexto geológico 
| E y: 


3. leyes termodinámicas - batometría 


. slstemas petrológicos endógenos | 6. roca 


8. transformación 


. asociación (o suite) petrológica | 10. génesis 


1 
á 
5 
7. equilibrio de fases-facies 
9 
1 


. ambiente petrogenético 12. composición química 


13, roca 


1H. mineral 


- mineral 16. textura 


===. 
17. compuesto cuímico 18. fábrica 


- lusión parcial 20. fusión parcial 


. reacciones químico 22. diferenciación magmática 


23. cristalización 24. cristalización fraccionada 
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Cuadro de conceptos (continuación) 


25. erosión 


26. mezcla de magmas 


27. difusión 


29. precipitación 


31. diagénesis 


28, contaminación cortical 
30, inmisibilidad de líquidos 


32. magia 


38. termobarometrís 


35. roca ultramática 
37, petrogénes!s 
39. mineral 


11. mesastasis 


(34. roca 

36. roca plutónica 

38. ruea volcánica 

40, textura afanítica 
| 42. textura fanerítica 


43. tiposderoca 


44. roca máñica 


15. comportamiento de la luz, 46. roca lsica 


47. mineralogía óptica 


48. raca uvtermedia 


Cuodro de tópicos 


1. compostción quimica 


1 magma 
1.2 sedimento 
1.3 protolito 


2. mineral 


3, patagenesis 


(asociación mineral) 


a. tipos de roca 


7. asociación (o surte) 
petsulógica 


91 gesermolosía 
94.2 contenido fannistico 


drtusión, transformación, delnrmarión, eto.) 


4. textura-lábrico 


5. petrogénesia 

6.1 procesos igneos fisión parmal, 
cristalización, contaminación. 
diferenciación, ete) 

6.2 procesos sedimentarios (mtemperismo., 
erosión, sedmentación, diagénesia, 
precipitación, etc.) 

6.3 procesos mejamórbcos (eristalización, 


£. ambiente tectómico 
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Anexo 4d. 
Estructura conceptual del sonocimiento petrolágico 


Preguntas centrales 
Piesafío Y ¿Proceso de oxhumación de rocas ! Lecins e acrlur 
Ciencias de la tierra y metamórficas”, ¿qué genera el ¡ Sinporralogla no hay 
Hermenéutica magmatismo niutrapiaca?, ¡ histarte y guulugia. 
¿dónde se fermaron rocas que 31h campa y la 
constituyen Méxica?, idesenpaión de la POLA 
Teorin l ¿urigon de eja Neovolcánico? ? no hay potrolugin. 
a 5 . Afraiacionea Coroc. 
o a e ¿procesos que producen la j dE 
Westónica de pleéal ¿UN 121 80% do las rucas de 


Lo raca?, ¿composición 

Yo oimica, fónaLa, DOAPAa y 

1 laasfrmasión de la roca?, | 

y acundiciones formación 
dol manto? 


/ México son alírtomas 

' La mayor parte de las 
| zecas en Mexaco son igneas 
Hadena y eclogila en terrena 
Guerrero aleca nani 
urogénico Sin suburas 


Prinerpios colisionales. Cz de 


Magmaliamo pl [plataforma en Cretácico 
Sidimentación mexicano de Guerrero=pajea 
Motamorfismo ' cuotinente «nmergido 


Asociación mineral | Pra y 
¡bsxp delerpretorciornca-Lien 


E=Hhipótesis sobre 
naturaleza de las vocas 
EProcesoa de origen y 
BRertes Conceptuales LisdS 


h E evaluó 

Mecanismos de fusión | Gelidad de la roca 
Provesos de evolución l Gr-ámbientes de formación 
Proccasys de ntetamrorfstmo ' Resultados 

e pos de sadimentación | / Campo hichas, carlea mapas, 
Clasificaciones, sistema | / seccionen, columnas, 


' ¿laboratorio aHtrascopia, 

, ' termobarometera, análisis Quimicos, 
| í diagrawas, análisis modal, 
Conceptos e p | quimico, esquemas, gráfiens, 
Sisternos petrológicos | ' programas de cómputo 

endhgenos, y 
roca, mineral compuesto quím., 
lusión participal, celnesonos quim. 
tuxtura, fibrica, dsagénes;s, pobre ' 
gonegsa, difusión, procipltacido, 
clamficación, Y varisción, 
batometria 


Trnsformuciones 
' Corte, laminado, molienda 
Separación, pulverización, disotución 
Hechos regrstrados 
y Regine adn Y IUUPALICO 2 EA16 po, 

salame 
de muestras, mapoo, descempción 
megascápica, corto, laminado, 
análisis macroscópico. análisis 
químico, modelación matemádica 

Acontecimientos 

Minorales, disporioéón de los minerales, composición quimica. 

evolución y variación de los rocas 


án, ubicación y rlasfención 
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Los SEMINARIOS EN Lá LICENCIATURA DE PSICOLOGÍA. 
Un aNáLISIS DE LAS FUNCIONES Y LOS NIVELES 
COONOSCITIVOS DE LAS PREGUNTAS 


drís Xóchitl Galicia Mayeda 


Lá enseñanza de la psicologia cobra importancia en nuestra 
sociedad actual, no sólo porque los profesionistas egresados de 
las facultades darán un servicio importante a los ciudada- 
nos, sino tambien porque en las últimas fechas la carrera de 
psicología tiene un desmesurado crecimiento. Ocupa el sép- 
timo lugar entre las carreras más pobladas del país, se im- 
parte en 179 instituciones y su enseñanza se encuentra 
distribuida en 232 escuelas a través de 238 programas aca» 
démicos (Núnez, 2004), 

Si bien se vuelve una imperiosa necesidad establecer un 
mecanismo que permita la evaluación de los diversos pra- 
gramas para que exista una regulación de la enseñanza de la 
pawcología, también es menester identificar las prácticas edu: 
cativas que se dan en las diversas asignaturas para promo- 
ver un mejor proceso de enseñanza y aprendizaje que redunde 
en la buena preparación de los futuros profesionistas. Algu- 
nos trabajos han reportado que la enseñanza de la psicología 
es considerada por la mayoria de los estudiantes como exce- 
sivamente teórica, por lo que no ofrece los suficiontes conw- 
cimientos y actividades prácticas (Castañeda. 1909; Rosete, 
Águlera, Dorantes, Avila y Salinas, 2005), de tal suerte que 
un alto porcentaje (43.6%) de egresados afirman que su for- 
mación fue insuficiente (Contreras, 2001) y que aprendieron 
más por la expenencia profesional y en cursos de capacita- 


IRIS XÓCHTTL GALICIA 


ción que durante au educación en las aulas universitarias 
(Rangel, 1998), Conocer qué sucede con la enseñanza de la 
psicología ayudará a formar profesionistas mejor prepara- 
dos, atendiendo no sólo a las reformas curriculares o de los 
planes de estudio, sino también promoviendo distintas acti- 
vidades en el aula que favorezcan altos niveles de aprendi- 
zaje y de. aprovechamiento escolar. 

En este trabaju se tiene como propósito general indagar 
subre el acontecer en las aulas donde se enseña psicología e 
identificar cuáles son las actividades que se desarrollan en 
cllas, en particular cuando se emplea el seminario curo guía 
de éstas. El contexto que aborda es el de la carrera de psico- 
logía impartida en la Facultad de Estudios Superiores Izta- 
cala, aunque también se presentan datos de otras escuelas 
de psicología, y para ello se tocarán los siguientes aspectos: 
las características de los alumnos de la carrera de psicolo- 
gía, las práciicas docentes y la enseñanza de la psicología, y 
las preguntas como generadoras de conocimiento en el in- 
tercambio entre alumnos y profosores. 


LOS ALUMNOS NE PSICOLOGÍA 


Una de las características generales que se han ahordado 
el estudio de los alumnos de psicología es su contexto fami- 
liar, pues se considera que puede influir en su desempeno 
escolar. Torres y Rodriguez (2006) realizaron un estudio 
con estudiantes de tercero y quinto semestres de la Facul- 
tad de Estudios Superiores Iztacala (Presi) de la UNAM y re- 
portan que 44.6% pertenece a una familia nuclear, 10.7% a 
una familia uniparental y 11.6% a una familia extensa. Tam- 
hién se advirtió que 65.3% de los encuestados consideran 
que sus relaciones familiares son buenas y 15.7% eran ex- 
celentes. El que los estudiantes mantengan relaciones cor- 
diales con su familia posibilita que 95.7% aprecie que mus 
familiares los apoyan en sus estudios, lo que a su vez les 
crea una percepción de que los problemas familiares tie- 
nen menor incidencia entre los acontecimientos que les cau- 
san dificultades en sus estudios. 
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Con reapccto a las condiciones académicas con las cuales 
los alumnos ingresan a la carrera de psicología en la FESI se 
tiene conocimiento de que su trayectoria académica antes 
del ingreso a la licenciatura es relativamente bajo pues su 
aprovechamiento escolar refleja un promedio de 7.8: sólo 
22.5% de los estudiantes obtuvo entre 8,3 y 9.4 de promedio 
al finalizar sus estudios de bachillerato. Al inicio del nivel 
de la licenciatura les fue aplicado un instrumento diseñado 
para una evaluación nacional de niveles educativos inferio- 
res para delerminar sus aptitudes para la ciencia; se encon- 
tró que éstas son escasas pues 75% de los estudiantes que 
ingresaron en el semestre 2005/1 mostraron deficiencias se- 
rias al obtener sólo 54%, o menos, del total de dicha evalua- 
ción (Mares, Hickman y Cabrera, 2006). 

Otro aspecto en el cual no se encuentran bien formados 
los estudiantes de psicología de primer semestre de la FEs 
Iztacala es el relativo a las competencias lectoras, pues tam- 
bién se advierten deficiencias en este rubro en 75% de los 
estudiantes (Mares, Hickman y Cabrera, 2006). Resultados 
semejantos son reportados en otra institución por Mayto- 
rena y Gonzá:ez (2005), quienes plantean que las tarcas, 
que más ae les facilitan a estudiantes de segundo semestre 
de la licenciatura de psicologia en una prueba de lectura, 
son aquellas ibicadas en el contexto de reconocimiento to- 
mado por las investigadoras como un nivel elemental. En 
este estudio también se indagó sobre las estrategias de 
aprendizaje y se encuentra cierta congruencia, ya que las 
estrategias mayormente empleadas por los estudiantes fue- 
ron las denominadas de adquisición selectiva, que se refie- 
ren a estrategias de procesamiento superficial de lo que se 
está aprendiendo, en oposición a las estrategias de proce- 
samiento profundo o generalivas que estuvieron Cási au- 
sentes en la muestra estudiada. 

No obstante estas caractorísticas de los alumnos, durante 
su transitar en la licenciatura de psicología en lu FksT tienen 
un desempeño que podría considerarse aceptable porque 
obtienen un promedio general de 8,2, y 18.2% de la muestra 
estudiada tiene algún tipo de beca (Torres y Rodríguez, 2006). 
También se resorta que los niveles de aprobación en exáme- 
nes ordinarios durante el periodo de 1995 a 2002 siempre 
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han superado 80%, Jas amgnaturas con más alto Índice de 
reprobación resultaron ser Psicología Experimental Teórica 
11, lil y 1Y (Silva, 2003). Más allá de las diferencias que pu- 
dieran existir al interpretar los resultados de las diversas 
investigaciones atendiendo a las variantes metodológicas 
existentes entre ellas, los datos arrojados sugieren mterro: 
gantes como lo es el dilucidar la trayecioria que siguieron 
para tener un rendimiento académico aceptable, cuando a 
su ingreso no tenían las condiciones académicas más favora- 
bles. Hubria que indagar si esto es sólo aparente (quizás de- 
bido a las muestras estudiadas y su metodología empleada), 
silos alumnos modifican 3us prácticas de estudio o en ello 
intervienen los estándares que se les solicita de manera for- 
mal e informal durante su estancia en la licenciatura. 

Un estudio que se propuso identificar los factores asocia 
dos con la reprobación de esas y otras asignaturas, trabajó con 
una muestra pequeña, y se encontró que los alumnos entre- 
vistados afirman tener dificultades en su aprendizaje debidas 
a deficiencias en la expresión oral y escrita, comprensión de 
lectura, solución de problemas y capacidades de análisis y sín- 
tesis (Rosete ef el., 2004). Estas datos muestran que la percep- 
ción que tienen los estudiantes de sus déficits académicos 
coincide con los resultados obtenidos por las investigaciones 
que han evaluado sus características académicas. Por otra 
parte, hay que resaltar on el estudio de Rosete el al. (2004) 
que las características de los profesores a las que aludieron los 
estudiantes como causantes de reprobación no estuvieron 
relacionadas con aspectos pedagógicos o didácticos, ni al 
manejo de los contenidos, sino más bien a caracteristicas 
personales como ser autoritarios, sarcásticos, prepolentes, 
burlones, tigidos, impositivos y dosinteresadas, 


Los PROFESORES DE PSICOLOGÍA 


Una preocupación constante en el campo educativo es opti- 
mizar el aprendizaje de los alumnos y para elo $6 han reali- 
zado investigaciones que exploran las caracteristicas del 
comportamiento del profesor y su relación con el rendimien- 
to académico de los alumnos. En el campo de la psicología, 
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se encuentra el estudio de Rodríguez, Sánchez y Urteaga 
(1997), en el que se analiza la apreciación que tienen los alum- 
nos de los estilos de loa profesores de la licenciatura de la 
Facultad de Patcología (FP) de la unam Los resultados mona- 
traron que los alumnos toman en cuenta la didáctica, los co- 
nocimientos y forma de evaluar de un profesor para 
considerar ej tiene un buen desempeño. A] parecer, el huen 
maestro enseña, explica o transmite el conocimiento positi- 
vamente, realiza una ovaluación justa y clara pero también 
rigurosa, y además tiene una buena preparación. 

Como contraparte, una entrevista destinada al análisis del 
pensamiento didáctico de ocho profesores clasificados como 
buenos por los alumnos de la rr, pone de manifiesto que los 
docentes se basan en su experiencia y muy pocos de ellos en- 
señan de acuerdo con lo propuesto por las teorías psicopeda- 
gógicas. La enseñanza es vista por ellos como transmisión de 
información. en un proceso horizontal donde se enfatiza la 
relación interpersonal. sólo dos profesores señalan que enst- 
ñar es hacer que ocurra el aprendizaje (Carlos, Paredes, Fie- 
rro y García, 2005). Pareciera que esta relación horizontal en 
el aula de psicología no es privativa en años recientes y en 
aquellos profesores detectados como huenos, pues hace más 
de dos lustros otro estudio sobre los docentes también de la FP 
(Martínez y Mendoza, 1991) reveló que sólo una minoría de 
profesores establece un diálogo constante con sus discípulos. 
Cuando esto último ocurría en la clase, se emplenba tanto la 
información que los docentes llevaban al aula así como la que 
proporcionaban los estudiantes, lo que conducía a compartir 
significados y a una coproducción de conocimientos. No obs- 
tante, en la mayoría de los casos se advirtió que el docente 
transmite la información parcial y unidireccionalmento, sin 
conocer la forma coma los alumnos la aprenden y la entien- 
den. El análisis de los investigadores reveló, además, que 
dicha información tiene mínima relación con la realidad y 
por endo tiere poca transferoncia práctica. Esto último 
guarda concordancia con las apreciaciones de los egresa- 
dos de diversas instituciones (Castañeda, 1999; Compag- 
nucci, Cardos y Ojeda. 2002; Rosete, Agwlera, Dorantes, 
Avila y Salinas, 2005). 
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El acontecer en las aulas de psicología de la PES1 dejar ver, 
por medio de cuestionarios aplicados a los alumnos, que la 
mayor parte de la muestra evaluada de los profesores que 
conforman un determinado módulo, experimental, teórico o 
aphicado tienen un nivel de cumplinmento alto y que su cali- 
dad de exposición y capacidad académica son evaluados como 
medianas sin encontrarse grandes diferencias entre dichos 
módulos, Un análisis de las estralegias de enseñanza revela 
que éstas son semejantos entre los profesores de los diver- 
sos módulos, aunque se observan algunas diferencias. Las 
investigadoras Cepeda y Moreno (1998) sugieren la posibih- 
dad de que el comportamiento de los profesores esté regula: 
do por las características del módulo de la materia que 
imparten, así como al semestre en que se encuentran sus 
alumnos. 

Para obtener información desde la perspectiva de los do- 
centes, Monroy (1997 y 1998) realiza una entrevista semina- 
trueturada a maestros representativos de cada una de Jas 
áreas de la carrera de Psicología en la resi. En estos trabajos se 
reporta que los estilos predominantes de los profesores son 
de tipo cerrado, no consideran las expectativas e intereses de 
los estudiantes y los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
centran en el docente, dejan poco espacio a la actividad de los 
estudiantes. Hay que resaltar que son datos similares a los en- 
contrados en la Fr por Martínez y Mendoza (1991). Además, 
Monroy reporta que la manera en que las orientaciones psico- 
lógicas de los profesores se reflejan en el acto educativo no es 
uniforme. En algunos profesores, e encuentra una congruen- 
cla entre la postura teórica y su quehacer docente, no obstan- 
te existen profesores que expresan contradicciones entre su 
concepción teórica psicológica y su práctica educativa. Sin 
embarga, existen datos contrarios, como es el caso del estudio 
de Covarrubias (2003), consistente en una entrevista profunda 
a profesores de las diferentes áreas de la licenciatura de psi- 
cología de la FEs1: esta investigadora encuentra que, no obstante 
la existeucia de una diversidad de orientaciones respecto a la 
psicología, loy docentes relacionan sus posiciones epistemoló- 
gicas con los modos y catrategias que emplean durante el pro- 
ceso de enseñanza aprendizaje. Estas divergencias en los 
resultados pueden deberse tanto a las diferencias en las ca- 
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racterísticas de las muestras de los estudios asi como a la 
manera en la que interpretan los datos, por lo que requeri- 
ría un mayor análisis e investigación la correspondencia 
entre la práctica docente y sus orientaciones psicológicas 
epistemológicas que pudieran ser abordados como tn tema 
de reflexión en la docencia y enseñanza de la psienlogía. 

May que resaltar que estos informes ofrecen un valioso 
panorama de la actividad docente en el salón de clases de 
psicología. No obstante los resultados de estas investigacio- 
nes se fundamentan en la percepción que tienen los alumnos 
de sus profesores y las reflexiones que hacen los propios pro- 
fesores de sus actividades, lo que no permite un análisis de- 
tallado de las acciones docentes que posibilitan que los 
alumnos realicen una actividad analítica sobre los conten1- 
dos de las asignaturas. Para tal efecto se puede recurrir a la 
observación de lo ocurrido en las aulas y realizar un análisis 
más fino de la manera en que el profesor logra poner en «on- 
tacto a los alumnos von los contenidos de la asignatura que 
imparte, en dicho análisis ee puede atender al intercambio 
surgido entre el profesor y los alumnos, en este caso se pon- 
drá atención especial a las preguntas generadas en clase, lo 
cual será planteado más adelante. 


LA ENSEÑANZA DE LA PSICOLOGÍA 


Los trabajos que reportan las formas en las cuales se ha 
encarado la enseñanza de la psicología, muestran una am- 
plia diversidad de estrategias didácticas ch función tanto 
de las áreas de aplicación de la disciplina como de los con- 
tenidos. Sin embargo, se comcide en que la enseñanza de- 
bería ser en grupos pequeños (Bennett, Howe y Truswell, 
2002; Crozier, 2004; Ribes, 1980). Las opiniones sobre los 
métodos por emplear son diversas. Por ejemplo, la propues- 
ta de Coll, Mauri y Onrubia (2006) es trabajar con la soju- 
ción de casos problema. Por su parte, Chamarro, Pintanel y 
Fernández (2005) sugieren emplear el método de solución 
de problemas, pues los alumnos de psicología dicen que la 
experimentación con tareas innovadoras, como por ejem- 
plo redefinir los problemas, buscar información contemplando 
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diferentos puntos de vista y esforzarse en pensar de forma 
creativa, les permite descubrir otras estrategias aplicables 
a la solución de problemas. Sin embargo, tomando en consi- 
deración el aprovechamiento escular, los resultados al em: 
plear este método son similares a los obtenidos cuando se 
utiliza el método de casos (Powell y García, 2006), por lo 
que pareciera no haber una suporioridad de ua métudo s0- 
bre otro. Además de estas dos técnicas, otros métodos 1 
téenicas que se han evaluado en la enseñanza de la psicolo- 
gia han sido el trabajo colaborativo, la técnica de la pregun- 
ta y el maestro mediador. Las opiniones que tienen los 
aluwnnos sobre el empleo de dichas estrategias por parte de 
aus profesorea revela que la estrategia mayormente adop- 
tada es la de trabajo colaborativo en tanto que la téunica de 
la pregunta es la menos aplicada, La edad y la experiencia 
del profesor conduce a un empleo diferenciado. ya que el 
estudio de casos se relaciona con los maestros experimen:- 
tados, en tanto que los profesores jóvenes manejan más la 
otras estrategias didácticas (González y Pizá, 2005). 


EL SEMINARIO Y LAS PIEMUNTAS 


Un estudio sobre la docencia en psicologa en diversas uni- 
versidades mexicanas reporta que los profesores imparten 
sus clases basándose principalmente en la exposición y el 
seminario, que en contadas ocaslonea usan material didáctico, 
y para evaluar utilizan generalmente exámenes y trabajos 
(Covarrubias, 1997), El empleo del seminario en la carrera de 
psicología de la FEST está propuesto dentro de los planes y pro- 
gramas de estudio desde el micio de la lacultad dado que 
pretendía ser un elemento que generaria un proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje no tradicional para las décadas de los años 
setenta y ochenta. Se deseaba abardonar la clase magistral 
en la cual la actividad se centraba en el docente y dejar de 
lado un sistema verbalista de exposición. la intención fue 
dar la estafeta en la enseñanza de la psicología a un grupo 
pequeño de aprendizaje activo en el que los participantes 
(profesor y alumnos) no manejaran convencionalmente la 
información, sino que la buscaran e indagaran por sus pro- 
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pios medios en un ambiente de reciproca colaboración. Los se- 
minarios, unidos a las conferencias de los profesores y los tra- 
bajos de investigación realizados bajo supervisión de tutores, 
posibilitaría en los alumnos la adgusición de conductas ver- 
bales complejas relacionadas al análisis y comprensión de 
textos, la integración de información. la evaluación crítica 
de datos y comunicaciones científicas, entre otras. De tal 
suerte gue la evaluación de dicha conducta verbal compleja 
sólo podría evaluarse tomando en cuenta los ensayos de los 
alumnos y la participación en clase (Ribes, 1980). Dicho de 
otra manera. con la implementación del semmano el alumno 
seguiria sienco discípulo pero empezaría a ser más indepen- 
diente forjando su propia manera de generar el conocimiento. 

Cabe señalar que el seminario se ha empleado también 
en otros modelos educativos; Crozier (2004) comenta que en 
Reino Unido el seminario ha sido considerado un metodo 
importante en la enseñanza de psicología, en particular con 
grupos pequeños, ya que favorece la interacción entre estu- 
diantes y tutores o profesores, promueve la participación 
de los alumnos en la discusión, la cual se sabe que es una 
habilidad de alta demanda cognitiva. 

Sin embargo, las ventajas que tendría la actividad de los 
seminarios en las nulas universitarias actualmente no se re 
fejan en la acreditación de las materias en las que se em- 
plean. Una de las causas de que los alumnos de la *Es1 tengan 
problemas con las materias Psicologia Experrmental Teórica 
11, 1! y IV (reportadas con los más altos índices de reproba- 
ción) es precisamente por la escasa participación en los se- 
minarios. Este problema frecuentemente es planteado en 
las aulas o en los pasillos de la institución. Cuando se les 
pregunta a los alumnos sobre los motivos que les impiden 
participar manificstan que les da pena o ansiedad hablar frente 
al público e 1meluso hay quienes señalan ser timidos, Si be les 
pregunta a los profesores, refieren que los alumnos responden 
a sus cuesconamientos con poca frecuencia y QUE SiL1Opre 0 
los mismos los que intermenen en clase. Estos comportamien- 
tos son similares a los que se encuentran documentados en 
diversas investigaciones que analizan lo sucedido en los pe- 
minarios impartidos en diferentes carreras: en grupos con 
menos de 41) estudiantes sólo 50% del ulumnado se invalu- 
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cra en la discusión y por lo general son cualro o cinco estu- 
diantes los que llevan 75% de las intervenciones (Crozier, 
2004). Por otra parte, contrario a lo que comúnmento rofe- 
ren los alumnos de Iztacala como las deficiencias en la ex- 
presión oral y el lemor de hablar en público (Rosete el aí., 
2004), se tiene evidencia de que los impedimentos más im- 
portantes para participar en las clasca no se centran ne- 
cesariamente en la timidez de los estudiantes, una escala 
Likert aplicada a estudiantes de paicología de Reino Unido 
revela que los principales factores que influyen para que los 
alumnos no participen en los seminarios son: el contenido 
poco interesante, el estilo del profesor al conducir el semi- 
nario y el 1uvel de conocimiento que tengan los estudiantes 
del tema tratado (Crozier, 2004), 

Con referencia al estilo de conducción de loa seminarios 
existen pocos estudios; hay evidencia de que aquellos profe- 
sores que dominan su área de conocimiento son considera- 
dos como expertos a tienen más de diez años de docencia, 
tienden a conducir sus clases de manera directiva, sin dejar 
espacio para que los alumnos trabajen de manera colaboral;- 
va y discutan sus resultados (Compagnucci, Cardos y Ojeda, 
2002). También so ha visto que este tipo do profesores demi- 
nan en las conversaciones y son quienes frecuentemente su- 
gieren los tópicos de discusión en los seminarios, además 
dan respuestas directas a las preguntas de los alumnos sin 
posibilitar una discusión (Bennett, Howe y Fruswell, 2002), 
Estas evidencias son hasta cierto punto similares con lo en- 
contrado en nuestra realidad y que ha sido anteriormente 
mencionado en los reportes de Monroy (1997 y 1998) y de 
Martinez y Mendoza (1991), referidos en secciones anterio- 
res, donde se pone de manifiesto que en el docente de psico 
togía predomina un estilo de tipo cerrado y la transmisión 
de la información es de manera parcial y unidireccional, sin 
una retroalimentación que le permita conocer cómo los alum- 
nos aprenden y entienden tad información 

Otro aspecto planteado sn los estudios sobre los sermina- 
rios en particular y en general a las prácticas docentes, se 
refiere a la realización de preguntas, pues resulta importan- 
te para la generación del conocimiento en los alumnos y como 
postbilitadora de la participación en la clase. Una revisión 
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de investigaciones sobre estas preguntas en diversos esco: 
narios educativos permite resaltar que aun cuando se parta 
de vanas posiciones teóricas, en todas ellas ae las considera 
como un elemento fundamental para la construcción del co- 
nocimiento, por lo que se propone que el intercambio ocurri- 
do en el discurso interrogativo proporciona una estructura 
adecuada para una evaluación detallada de la forma en romo 
ocurre dicho proceso constructivo (Galicia 2005). 

Sin embargc, no todas las investigaciones que abordan el 
estudio de laz preguntas se realizan tomando en cuenta su 
función. Por ejemplo, en el trabajo de González y Pizá (2005) 
en el cual se aborda el estudio de las preguntas como parte 
de otras estrategias de enseñanza de la educación superior 
se aplicó una escala Likert a los alumnos, destinada a identi- 
ficar las estrategias de sus profesores. En ella se incluyeron 
sólo seia reactivos referidos 4 las preguntas del docente, y 
fueron los siguentes: hace preguntas para explorar el cono» 
vtimuento del estudiante, formula preguntas para avanzar en 
el tema, sus preguntas generan “discusión” o interacción 
entre los compañeros, formula preguntas para explorar la 
comprensión del grupo, al formular preguntas, presenta va- 
rias altornativas de respuesta y utiliza las preguntas hechas 
para que el alumno llegue a la respuesta o solución. No obs- 
tante no se presentan datos específicos relativos a estos reac- 
tivos, sólo se menciona que entre más jóvenes son los 
profesores emplean más las preguntas, aunque en general, 
la técnica de preguntar casi no se emplea en comparación 
con las otras tecnicas evaluadas. 

Por otra pane, cabe mencionar que ¿unque se tienen estu- 
dios del empleo de las preguntas y las funciones de ellas en la 
construcción de conocimiento (Palincsar y Brow:, 1984; Nolte 
y Singer, 1985; Brown y Palincsar, 1988: king, 19839; Wolos- 
hyn. Paivio y Pressley, 1994: Wi¡lloughby, Wood y Khan, 1994), 
pocos de ellos se han reslizado en una situación natural y 
aún menos se reportan trabajos realizados en las aulas uni- 
yeraltarias en donde se enseña psicologia. Entre los estudios 
que se han enficado a estudiar el tipo de preguntas que sur- 
gen en las aulas universitarias, se plantea que las preguntan 
sobre el “qué” y el “por qué” producen respuestas cortas en 
contraste con las preguntas abiertas, en tanto que las pregun- 


217 


MIS XÓCHITL CALICIA 


tas dimgidas al grupo tienen menos probabilidad de que se 
contesten comparando con las preguntas que sí son dirrgl- 
das a un alumno (Crozier, 2004). Na obstante, también se 
tiene evidencia de que hacer preguntas ¿nespecíficas dirsgr 
das al grupo como “¿qué más?", “¿ya se acabó el tema?, “¿due 
das?””, tiene la función de incitar a los abhumnos a participar 
(Galicia. 20051 

El convencimiento de las bondades de las pregimtas en ln 
enseñanza y su importancia en la construeción de conocimiento 
ha llevado a la sistematización de ellas, generando diversas 
iniciativas como la de King (1989), quen elabora una guía de 
preguntas en tres niveles de complejidad; el más elevado es el 
de las Uamadas preguntas elaborativas. Diehus preguntas de- 
ben ser aprendidas y elaboradas principalmente por parte de 
los alumnos para que ellos sean quienes conduzcan su propio 
aprendizaje. 'Parmbién se tiene la formulación de Sadker y Sa- 
dker (1993) que pretende mejorar el nivel cognitivo de las alum- 
nos a través de la eluboración de preguntas en distiotos muveles 
de vomplejidad basados en la taxonomía propuesta por Bloumn 
El sistema cstegonal de Sadker y Sudker para la clasificación 
y la elaboración de las preguntas en el aula tiene seis nuveles, 
correspondientes cada uno de ellos a una der «nda cognitiva 
diferente, los cuales, en orden de menor a mayor complejidad 
son: a) conocimiento, b) comprenetón, €) aplicación, 0) análi- 
sis, 0) síntesis y D evaluacion. 

En las aulas umversitarias de psicología se tiene eviden- 
cia de la puesta en prácuea de la estrategia de King imple- 
mentada como técnica de estucho duigida durante la clase. 
Se observó que el rendimiento académico de los alumnos del 
grupo de segundo semestre que la emplearon fue mayor en 
comparación con los alumnos de los grupos que no tuvieron 
ninguna estrategia e inclaso los que emplearon otras téent- 
cas como el resumen y el cuadro sinóptico (Galicia, Sánchez, 
Pavón y Himénez. 2000) 

Existen algunas otras propuestar de cómo presentar las 
preguntas en las aulas de psicologia. Namy (2003) menciona 
que su curso de psicología lo tiene cbseñado de tal forma que en 
cada seminario se guía con lus siguientes preguntas: ¿Cuál es 
la pregunta que se pretenda contestar von el diseño de este 
estudio”, ¿cuál es el diseño experimental?, ¿cuál es la lógica 
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del diseño para dar respuesta a la pregunta?, ¿cuáles son 
los resultados? ¿cuáles son las conclusimes? La docente- 
investigadora informa que esta estrategia permite que sus 
alumnos realicen un estudio integrativo de las distintas sec- 
ciones de las articulos revisados en clase y que las partici- 
paciunes en el seminario sean de carácter analítico. le 
manera similer ee encuentra la propuesta de Santoyo (1992, 
2001), quien plantea una serio de elementos por considerar en 
la lectura de los materiales de estudio y con ello realizar 
un anábsis detallado que posibilite a los alumnos ir desa- 
rrollando hahlidadea metodológicas. Estos elementos bien 
pudieran convertirse on una puía de preguntas que contes 
tar en los seminarios como la sugerida por Namy, sólo que 
mucho más amplia y especifica en lo que se refiere a la ar: 
gumentación empleada en los textos, Los reportes de la 
puesta en aplicación de estas estrategins revelan que los 
estudiantes analizan de manera adecuada los materiales y 
son más criticos y proposilivos. 

Cabe mencionar que en este trabajo la atención no se divi- 
ge a la identificación de alguna de las entriteglas menciona- 
das en párrafos anteriores, porque si bien es cierto que dichas 
ostralegias reportan resultados positsvos no pueden emplear- 
38 como único medio para dirigir la enseñanza, ya que ésta 
no puede realizarse siempee de la misma manera, ni llevarla 
acabo de una [erma homogénea e idéntica en todos los casos. 
Más lnen, el interés es identificar cómo en una situación 
natural el profesor dirige preguntas a sus alumnos y las 
respueslas que ofrece a las preguntas hechas por dos alumnos. 
Con base en lo anterior será posible tener un indicador del 
nivel cognitivo que se está promoviendo en las clases coti- 
dianamente, 

Un analisis de las actividades realizadas en el aula uni- 
versitaria de los profesores de la asignatura de Psicología 
Experimental lLeboratorio de la res Iztacala (Galicia, 2605) 
puso de manifizsto que los profesores presentan un mvel 
relativamente alto de preguntas, pues en promedio se ob- 
serva 41,03% de proposmiones destinadag a obtener inmfor- 
mación del total de preposiciones de su discurso. Por otra 
parle, se adwrtió que la forma en que éstos articulan las pre- 
guntas y diversos elementos constitutivos de un concepto 
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(definición, explicación y ejemplificación) favorecen dife- 
rentes niveles de absiracción de los materiales, producen 
con eto una mayor precisión en la organización conceptual 
de los estudiantes. Ál realizarse un análisis de las funcio- 
nes de las preguntas, se dirigió la atención hacia la exastencia 
de preguntas que demandaban tma argumentación, en las 
cuales el profesor enfrenta al alumno a cuestiones que no 
se han lratado de manera directa o explícita en la clase, 
pero a la que los alumnos pueden responder con los ele- 
mentos que ya poseen. late tipo de preguntas fue conside- 
rado un elemento importante en la construcción del 
conocimiento, dado que dichas preguntas supuestamente 
promoverian que loa alumnos establecieran interrelacio- 
nes entre los conceptos de los diversos contenidos revisa- 
dos en clase y, por ende, podrían imponer una demanda 
cognitiva alta. No obstante, dicho tipo de preguntas fue es- 
casa y por lo general los profesores fueron quienes las res- 
pondieron casi siempre. Lo anterior llevó a la consideración 
de que la demanda cognitiva establecida en la pregunta fuera 
mucho mayor al nivel real de los alumnos, pero este último 
aspecto no fue analizado en dicho trabajo. 

Por lo anterior surge la inquietud de estudiar de manera 
más fina este tipo de preguntas, El obietivo del presente tra- 
bajo es ubservar cómo se desarrolla la clase e identificar en 
el proceso de interrogación surgida en el aula, cuáles son los 
tipos de preguntas planteadas por los docentes y los alum- 
nos, atendiendo no sólo a sus funciones sino también a 5u 
nivel cognitivo. 


METODO 


Para llevar a cabo lo anterior se analizaron las clases de Pai- 
cología xperimental Teoría Il y IV de la licenciatura de Psi- 
cología unpartida en la Pacoltad de Estudios Superiores Lestacala 
de la Unam. Se pidió la colaboración a los profesores del turno 
matutino que manifestaron trabajar en sus clases con el se- 
minario, tener más de 15 de años de docencia e impartir la 
materia en las asignaturas antes mencionadas par lo menos 
durante diez años. Se les informó que el interés de la inves- 
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tigación estaba centrado en el estudio de la participación de 
los alumnos en la clase y que para ello se llevarían a cabo 
FImaciones en su salón de elases durante tres sesiones efec- 
tuadas entre los meses de abril y mayo, sin avisarles el día 
en que se harían. Aceptaron tres profesores de cada una de 
las asignaturas antes mencionadas, fueron sels profesores los 
que participaron en el estudio. 

El trabajo en el aula inicia con una conferencia introduc- 
toria del profesor y posteriormente se revisan trabajos re- 
prosentativos de los temas del programa con la modalidad 
de seminario, que es implementada por los profesores de 
manera diferente. Algunoa profesores que participaron du- 
rante las sesiones observadas emplearon un cuadro sinópti- 
co, elaborado por algunos alumnos, como guía para la 
conducción de la clase. Otros profesores pidieron a los alum- 
nos llevar puntos de interés del artículo. También hubo al 
gunos seminarios en los que no se realizaron ninguna de esas 
actividades y simplemente el profesor guió la clase de acuerdo 
con los objetivos que él había prerstablecido y los intereses 
que iban a surgiendo en los alumnos. 


PROCEDIMIENTO 


Para analizar la estrategia didáctica del profesor se realizó 
una trascripción de su discurso y de los alumnos, en el cual 
se identificaror. sus proposiciones que fueron clasificadas de 
la manera siguiente: 


a) se estableció si el profesor orientaba su discurso hacia 
la definición, explicación o ejemplificación de los con- 
ceptos tratados en la clase. 

b) Las preguntas surgidas en el salón de clase se clasificaron 
bajo dos sistemas de categorías, uno de ellos propuesto en 
un estudio anterior (Galicia 2005; véase el cuadro 1, al final 
de este artículo), que tomó en cuenta las funciones que po- 
drían tener las preguntas en relación con lo sugerido por 
Onrubia (1993). El otro, tomó en cuenta las cateporias desa- 
rrolladas por Sadker y Sadker (1993; véase el cuadro 2) des- 
tinadas a identificar el nivel cognitivo de las preguntas). 
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Se procuró que en cada sistema de categorías se incluye- 
ran el mayor número de casos ocurridos, sin que una misma 
demanda de información pudiese clusificarse de dos mane- 
ras en cada sistema categorial, es decir, se buscó que las ca- 
tegorías de cada sistema fueran excluyentes y exhaustivas, 
tal como lo superen Bakeman y Gottinan (1989) y Anguera 
(1983). Se realizó el proceso de confialilización correspon- 
diente, v una vez alcanzado un nivel apropiado, se procedió 
a la todificación de los videos. 


RESULTADOS 


El porcentaje de preguntas en el arda es pequeño (28.32%), se 
encontraron minimas diferencias entre los semestres, en se- 
gundo se realizan ligeramente más preguntas que en cuarto, 
El maestro es quien hace el mayor porcentaje de preguntas 
(86.55%) en ambos semestres Por otra parte se encontró que 
las proposiciones destinadas a las explicaciones de las con- 
ceptos revisados en clase ocurren en mayor proporción (31.4%) 
que las destinadas a definir dichos conceptos (8.37%) o ejem- 
plificarlos (10.19%). Esta proporción es similar entro profeso- 
res y alumnos. No se encontraron diferencias importantes 
entre semestres. 

En el análisis de las preguntas se atendió el contexto y la 
dinámica que se daba en la clase y se identificaba cuál podría 
ser la función de ellas, tomando en cuenta las categorías del 
cuadro 1. Una misma pregunta se examinaba en relación con 
la demanda cognitiva que suponía responderla, para esta Larga 
se emplearon las categorías del cuadro 2. De tal suerte que 
una misma pregunta se eodificaba bajo los dos sistemas cate- 
goriales y para representar loa resultados del análisis ante- 
rivr se elaboró un cuadro de doble entrada (véase el cuadro 
3), la cual se puede leer horizontalmente y al final de la bla 
conocer el porcentaje de las frecuencias de las diferentes 
funciones de la totalidad de las preguntas. lua lectura verti- 
cal, al finalizar cada colurmna, permite identificar los dife- 
rentes niveles de la demanda cognitiva, propuestos por 
Sadker y Sadker, de las preguntas. Las infersecciones mucs- 
tran el porcentaje de las ocurrencias de preguntas en las que 


222 


LOS SEMINARIOS EX LA LICENCIAFDRA 


se conjuntaron funciones y niveles cognitivos. Cabe señalar 
que los cuadros resultantes de cada grupo observado no difi- 
rieron ampliamente, por lo que se decidió agrupar los datos 
en un solo cuadro (el cuadro 3) y presentar los datos prome- 
dio obtenidos en cada celda. 

Al analizar el nivel cognitivo de las preguntas se observe 
que el mayor porcentaje corresponde a las preguntas que no 
tienen definido claramente un nivel cogmtivo (31.83%) y las 
preguntas de comprensión (25.04%). En tercer término se 
encuentran las preguntas de análisis con una frecuencia muy 
similar a las de conocimiento. Hay que señalar que las pre- 
guntas de sintesis y evaluación son escasas (0.775% y 2.52%, 
respectivamente). 

Por otra parte, las funciones más frecuentes de las pre- 
guntas de los docentes son solicitar una demanda de acuer- 
do (22.21%) y ma demanda de argumentación (22.11%), en 
tanto quo los aluninos preguntan más para confirmar una 
información o la interpretación que hacen de ella (10.73%). 
La demanda de acuerdo le da la pauta al profesor para reci- 
bir retroalumentación de lo que ha venido informando, pues 
por lo general las hacen de manera tal que no puede identi- 
ficarse que promueve algún tipo de nivel cognitivo (véase 
el cuadro 3). 

Cuando el docente demanda una argumentación, general- 
mente la hace eon una demanda cognitiva identificada cumo 
análisis (12.42%). Este mismo nivel cognitivo es requerido, 
pero con menor frecuencia (2.7%) cuando el profesor deman- 
da precisión en las intervenciones de los alumnos. Estos úl- 
timos, cuando preguntan para confirmar sus conocimientos 
lu hacen usualmente en un nivel de comprensión (8.1%). aun- 
que se advierten algunas preguntas con el nivel de evalua- 
ción (0.875). 

Estos datos ya ofrecen una descripción fina de la conjun- 
ción de la funcón y la demanda cognitiva de las preguntas 
roalizadas en clase, poro haría falta ver cómo los preguntas ee 
intercalan con los otros componentes del discurso surgido 
en ella. Parn identificar lo anterior se realizó un análisis se- 
cuenicial a través del estadistico descriptivo conocido como 
probabilidad de transición —un tipo de probabilidad condi- 
cional— con la cual se elaboran matrices de frecuencias de 
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transición. Una probabilidad condicional €s aquélla con la que 
ocurre un evento particular considerado “meta” respecto a 
atro evento “dado” o “criterio”; se distingue de las otras pro- 
habilidades condicionales en que el objetivo y los eventos da- 
dos ocurren en momentos diferentes, Por ejemplo, 61 lus datos 
se representan como secuencias de evento, podemos querer 
describir la probabilidad, siendo Á el evento criterio del 
evento consecuente B, que sucede inmediatamente después 
que ocurre tras un evento intermedio, Estas probabilidades 
de transición basadas en eventos pueden expresarse como p 
(B,/A), P (B,,/A,), ete. Para representar estas secuencias 
se elaboran matrices de frecuencias de transición, en don- 
de cada casilla indica el número de veces que ocurre deter- 
minada transición, posteriormente esas frecuencias se 
transforman en probabilidades y se conforman las matrices 
do probabilidades de transición. Estas matrices tienen el 
mérito de hacer visible cómo los eventos se secuencian en 
el tiempo (Bakerman y Gottman, 1989), 

El análisis de los datos de este estudio está plasmado en 
la matriz presentada en el cuadro 4 (cuyos datos más rele- 
vantes se encuentran en las celdas sombreadas), el cual re- 
vela una estrecha relación entre los componentes de los 
conceptos presentados por Jos docentes. Lllos articulan su 
clase integrando las definiciones con las explicaciones y ejem- 
plos de los conceptos tratados en ella, Después de que expli- 
can puede ocurrir una definición (0.023), o ampliar su 
explicación (0.031), pero es an paco más probable que ocurra 
un ejemplo (0.054), Aunque también se puede observar que 
estas partes constitutivas de los conceptos se encuentran en 
estrecha relación con las preguntas que sólo tienen la lun- 
ción de continuar el diálogo. como son las preguntas ines- 
pecíficas y demandas de acuerdo. Cuando el profesor realiza 
una definición o explicación, se dirige a los alumnos solici- 
tando que manifiesten si concuerdan con lo expuesto por él 
por medio de una demanda de acuerdo (0.075 y 0.031) o sim- 
plemente les solicita que hagan preguntas al respecto (0.023). 

Las demandas de argumentación del profesor son segul- 
das por vna gran diversidad de comportamientos del propio 
profesor y de los alumnos, pero ninguno de ellos es el más 
sobresaliente ya que todos presentan una probabilidad sirmi- 
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lar, y muy baja (0.007). Las preguntas con un nivel cognitivo 
de análisis tuvieron su mayor frecuencia cuando los docen- 
tes hacian preguntas en las que demandaban elguna argu- 
mentación (véase el cuadro 3). De alguna manera la idea de 
que este tipo de preguntas son una ayuda para que los estu- 
diantes realicen actividades de alto nivel cognitivo parecie- 
ra adecuada. Sim embargo, es dificil afirmar que se logre dicho 
análisis durante la clase pues se observó que, una vez ocurri- 
das las preguntas que demandaban argumentación, existía 
una baja probabilidad (0.007) de que el alumno realizara una 
explicación o ejemplificación de lo que el profesor estaba so- 
licitando (véase el cuadro 4). Con esa misma probabilidad 
ocurre que el alumno conteste las preguntas que demandan 
argumentación con algún tema que le posibilita más bien 
realizar preguntas en las que solicita confirmación de lo ex- 
puesto por el profesor a en el texto que se está revisando en 
la clase. Si se aumase la probabilidad de estas tres clases de 
participaciones de los alumnos, se tendría una probabilidad 
de 0.021, que continúa siendo baja. Por atra parte, se observa 
que cuando el alumno pregunta para confirmar, recibe del 
profesor una vetroalimentación (0.015), a la que le seguirá 
nuevamente una definición (0.039) o ejemplificación (0.023). 


CONSIDERACIONES FINALES 


Aun cuando algunos profesores se basan más en los textos 
para desarrollar los seminarios y otros se apoyan en rosú- 
menes, cuadr3s sinópticos o mapas conceptuales realiza- 
dos por ellos o por los alumnos, la forma de impartir la clase 
es similar entre los profesores observados que imparten las 
Asignaturas de Psicología Experimental Teoría IT y IV, ya 
que un anális:s fino de los intercambios entre profesores y 
alumnos que ocurren dentro del salón de clases, indica que 
no existen grandes diferencias Se esperaría que el profesor 
adecuara la dinámica de la clase en función del nivel de los 
alumnos y que éste se fuera elevando en función de los cono: 
cimientos adquiridos en los semestres cursados. Sería de- 
seable que los profesores realizaran más solicitudes con 
niveles altos de demanda cognitiva y que fueran más fre- 
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cuentes en semestres avanzados, ya que ello posibilitaria que los 
alumnos participaran incorporando los conocimientos que 
han adquirido; además es factible que participen no sólo res- 
pondiendo a la demanda del profesor, sino también interro- 
gando al profesor con niveles cognitivos altos, como se 
observó, aunque escasamente, en los resultados. Algo que 
hay que señalar es que las preguntas de aplicación tuvieron 
una escasa frecuencia al igual que las proposiciones destina- 
das a ejemplificar los conceptos, hecho que pudiera influir 
en que los alumnos consideren que las clases de Peicología 
son demasiado teóricas, como lo han planteado algunos in- 
vestigadores (Castañeda, 1999; Rosete, Aguilera, Dorantes, 
Avila y Salinas, 2005). 

Los datos recabados en este trabajo en lo referente a la ar- 
ticulación de las partes constitutivas de los conceptos revisa- 
dos que realizan los profesores en las clases son positivos, pues 
permiten notar que el profesor integra todos los elementos 
constitutivos de los conceptos de una manera adecuada. Se 
tiene evidencia de que la interrelación entre la definición, 
explicación y ejemplificación de los conceptos posibilita una 
mayor apropiación de conceptos y relaciones en los alumnos 
evaluados por medio de los índices de correspondencia pro- 
puestas en el Modelo de Análisis Proposicional (Galicia, 2002). 
También es alentador observar que cuando los alumnos pre- 
guntan, el profesor no se limita a dar una definición sino tam- 
bién la integra a una explicación del concepto. 

Aunque en Psicología Experimental Teoría se encuentra 
un porcentaje menor de preguntas que en el estudio donde 
se observaron las clases en que se impartía Psicología Expe- 
rimental Laboratorio (Galicia, 2005), los datos referidos a 
las funciones de las preguntas y la articulación de los ele- 
mentos de los conceptos guardan algunas semejanzas, lo que 
motiva a indagar más sobre tal semejanza. Podría deberse a 
que la materia impartida o el módulo imponen ciertos mol- 
des a los contenidos revisados y estas dos asignaturas son 
del mismo módulo. Existe la presunción de que los profeso- 
res de un mismo módulo comparten estrategias y que difie- 
ren de las de otros móduloa (Cepeda y Moreno, 1998), lo que 
podría indagarse en otra investigación tomando como ele- 
mentos de análisis las categorias de este estudio y no sólo la 
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opinión de los alumnos. Por otra parte, la semejanza enton- 
trada con los hallazgos del trabajo de Galicia (2005) puede 
ser relacionada con la historia docente de los profesores. En 
este estudio se buscó que tuvieran cierta antigiedad en la 
docencia y en la enseñanza de la asignatura, y aunque en el 
estudio donde fueron observados los profesores de Labora- 
torio ése no fue un criterio de inclusión, eran profesores 
que tenían una antigiedad similar en la enseñanza de la 
asignatura. La filiación teórica de los docentea o su forma: 
ción pedagógica, también pudiera ser un elemento por inda- 
gar; aun cuando se ha mencionado que no todos los profesores 
conducen sus clases en relación con un marco psicopedagó- 
gico y que en caso de que algunos profesores lo planteen, no 
necesariamente es congruente con su práctica educativa 
(Monroy, 1997). Sería interesante indagar más 8l esta forma 
de articular los elementos de los conceptos durante la clase 
tiene algún elemento común entre los docentes. En este caso, 
los docentes de Laboratorio del estudio citado tenían una 
misma orientación teórica, la interconductal; en el caso de 
los profesores de Teoría tenían diversas orientaciones: in- 
terconductual conductista, sociocultural. Así pues, sería 
objeto de otro análisis, desde la óptica adoptada en este tra- 
bajo, examinar si las estrategias de enseñanza de los profe- 
sores difieren o no en función de su orientación psicológica. 

La escasa frecuencia de preguntas con un nivel cognitivo 
alto, coincide eon lo reportado en la literatura (Brown y Pa- 
lincsar, 1988 y King, 1989). Podría decirse que en este caso 
los nivcles más frecuentes fueron los medios. el de compren- 
sión y el de analisis. Las preguntas con los niveles más altos, 
los de sintesis y evaluación, tuvieron una presencia auma- 
mente escasa en los discursos de los profesores y, aunque los 
alumnos realizaron este tipo de preguntas, podría decirse 
que estuvieron casi ausentes. Por tales motivos puede supo- 
nerse que en la actualidad, en los seminarios observados no 
se promueven las conductas verbales complejas como se te- 
nía previsto al implementar dicha actividad en el eurriculo 
inicial. La presencia de esas conductas puede estar relacio- 
nada con diversos factores, uno de ellos tendría que ver con 
el modelamiento o con el aprendizaje social propuesto por 
Bandura y Walters (1963), es decir. que al menos el maestro 
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las haya modelado, ya sea de forma intencional o no, con cierta 
frecuencia para que cl alumno las aprenda vicariamente. Lo 
anterior es factible, pues, como se ha comentado las pregun- 
tas de sintesis y evaluación no fueron empleadas ampliamente 
por loa profesores y camo consecuencia los alumnos lampo- 
co las presentan. El caso contrario lo son las preguntas de 
nivel bajo (de conocimiento) y las de nivel medio (de com- 
prensión) que tuvieron una frecuencia considerablemente 
alta en los profesores y son las que más se presentan en los 
alumnos. Así pues, si los profesores realizaran con mayor 
frecuencia las preguntas de alta demanda cognitiva, proba- 
blemente los alurnmos podrían aprenderlas vicariamente y 
formularlas. Si además ocurriera lo que escasamente se vio 
en este estudio, que los profesores además de plantear las 
preguntas con demandas altas, las contestan ellos mismos, 
puede funcionar como un modelamiento para los alumnos 
de cómo emplear de manera integral y analitica la informa- 
ción que les es proporcionada en su formación académica. 

En esta inveatigación no $e pueden abordar las diversas 
causas de la escasa participación en los seminarios y la re- 
probación de las asignaturas de las cuales fueron observa- 
das sólo algunas clases y de ciertos profesores, pero es 
evidente que las razones que dan los alumnos referentes a 
las características de la personalidad de los docentes pue- 
den ser abordadas en otro espacio. En relación con las refe- 
rentes al estilo de conducción de los seminarios se puede 
señalar que los profesores realizan pocas preguntas y no dan 
muchas oportunidades para que los alumnos discutan, ya sea 
porque las preguntas son de bajo nivel cognitivo o porque 
cuando los profesores emplean las preguntas de alta deoman- 
da cognitiva es para dar pie a su propio discurso. Este com- 
portamiento es similar al encontrado por Bennett, Tlowe y 
Truswell (2002) en profesores expertos, en quienes prevale- 
cía el carácter expositivo en sus seminarios. Tal comporta- 
miento fue considerado como directivo y puco aprupiado para 
la construcción del conocimiento, pues asigna un rol pasivo 
al alumno, quien debido a la escasa probabilidad de partici- 
pación que tiene, casi no presenta interrogación, no plantea 
dudas, ni emite opiniones respecto a los contenidos (Com- 
pagnucci, Cardos y Ojeda. 2002). 
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Así pues, habrá que buscar el justo medio entre conducir 
los seminarios con preguntas y discursos modeladores, pero 
también dando oportunidad para que los alumnos puedan 
tener un papel activo interviniendo en la clase en diferentes 
modalidades que impliquen una demanda cognitiva alta. 

El que los maestros no hagan las preguntas de niveles com- 
plejos podria sugerir que en algunos casos habría que ins- 
truirlos para que las formulen o planteen a los ahamnos, pues 
se tiene evidencia de que hay que incitar al docente a que las 
enuncie porque na lo hace de manera espontánea (King, 1989: 
Sadker y Sadker, 1993; Wolosbhyn, Paivio y Pressley, 199d; 
Wiloughby, Wovd y Khan, 1994). 

También podría pensarse que no las formulan por que los 
alumnos no las contestan, ya que después de las preguntas de 
argumentación en las que se dan esos niveles ocurren más 
compertamientos del profesor como definir y explicar, y hay 
poca participación de los alumnos, Si la razón de los maestros 
fuese ésta, habría que suponer que están dejando pasar una 
oportunidad de presentar mveles ligeramente más altos a los 
que los alumnos están acostumbrados y con ello no prestar 
una ayuda ajustada. Como se mencionó, que el maestro con- 
teste esas preguntas de alto nivel, también es una oportuni- 
dad de aprendizaje. e ahí que se sugiera diseñar estrategias 
que posibiliten que los docentes formulen con mayor frecuen- 
cla preguntas de niveles altos para que los alumnos $e expon- 
gan a situaciones en las que puedan desarrollar sus habilidades 
de análisis, síntesis y evaluación de la información proporcio- 
nada en los textos y recibida en las clases. 

La propuesta de incorporar las preguntas o de cualquier 
otra estrategia didáctica como elementos orientadores para 
la conducción de los seminarios de los profesores universi- 
tarios debe ser cauta y buscar las condiciones ideules para 
que sea aceptada por los docentes, ya que la realidad indica que 
los profesores de psicología no siguen estrategias didácticas 
ospecificas, sino que roalizan las actividadea docentes que 
su propia experiencia les dicta, en las cuales incluso pueden 
presentar incongruencias con sus posturas psicológicas (Mon- 
roy, 1997; Carlos, Paredes. Fierro y Garcia, 2005). Como al- 
ternativa, se puedo sugerir que en las actividades tutorales 
que se están implementando en las diversas facultades, se 


229 


1RIS XÓCHITL GALICIA 


instruya a los alumnos a realizar preguntas de alta demanda 
cognitiva para que las empleen como estrategias de estudio, 
laboren un análisis de los materiales asignados y las formu- 
len en clase, posibilitando que los seminarios se vuelvan más 
dinámicos y enriquecedores. 
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Cuadro 1. 
las funciones de laa preguntas 
rofesores (Galima, 2005). 


Categorización de las preguntos 
de los profesores 


Gr 


DGA 


DPP 


DPR 


DP 


PC 


General 


lacspecifica 


Demanda 
general de 
acuerdo 


Demanda 
precistón en la 
pregunta 


Demanda 
precisión en la 
respuesta 


Devuelve 
pregunta 


Pide hablar 
sobre un 
coucepto 


Se dinge al grupo 9a Un alumno, sn imchurr 
nagún concepto en la pregunte 


“¿Dudas?” "¿Qué más” "LYa so acabó el lema? 
“¿Tienes alguna duda?” "Graciela: uo hus 
peurlicipado” 


Se dirige al grupoo a un alumno en general 
pidiendo quo digan siestán de ¿cuerdo u nu con 
el discurso pronuntiado, casi sinmpre sólo 
demanda una aprobación pará segur con lu 
clase, no para dislogar: "¿Si estamos da 
scuerdo?”, " Na sq 9 todos tengan esta 
impresión”, "Adriena, ¿estás de acuerdo” “¿£ 


Se diunge e un slumno en particular, incluyendo 
un concepto en la pregunta. Solicita que el 


alubino plantee nuevamente su pregunta, por lo | 


general oeurre cuando la pregunta está mal 
formulada o el alumno no sabe precisar au 
pregunta, “No es lo mismo. peru a ver, ¿cómo 
conectas todo eso” 


Solicita que el alumno plantee nuevamente su 
respuesta, por lo general ocurre cuando la 
respuesta está incompleta."Si, es condueta 
observable, ¿pero cuál es la conducta en 
purticular?” 

Davualva la pregunta al alumno pidiendo que él 
usina conteste, porque supone que el alumno 


tene de alguna manera forma de responderso a 


al mismo. “¿A que se refisre con esa simphcidad?, 
¿qué quiso derir (el autor) con eso?” 


Se dinge al grupo eu gegeral, o a un alunino 
incluyendo un concepto en la pregunta. Solicita 
que ss hable libremente sobre un concepto o 
tema: “¿Qué otra duda tenes sobre programas 
múltiples” 
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Cuadro 1. (continuación) 


Categorización de las preguntas 
de los profesores (continuación) 


DD | Demanda uns | Solicita que ee defina algún concepto. "¿Qué 
definición elementua tienen los programas mitos?” 


DA |Dernanda una | Sesolicita alguna opinión sobre la interrelación 

nrgumentación de algunas variables en particular. lo que supnne 
que los alumnos realican inferencias sobre el 
material revisado. "¿Qué otra característica 
pudiera servir de avuda púra poder distinguir a 
simple vista la conducta moldeada por 
contingencias, y la gobernada por reglas?” 


Categorización de las preguntas 
de los aluntnos 


CLA [Clasificación El alumno lee una parte del texto (0 remate a 
ñ ella) y solicita que e) profesor rralice una 
clasificación. “Al final (del texto) dice que la 
conducta gobernada por reglas es más simple 
que la conducta moldeada porcontingencias, ese 
argumento no estoy segura de dónde incluxrlo 
¿va en la casilla de respuestas o en la de 
| contingencias?” 


CONFI ¡Confirmación | El alumno remite a un argumento del texto, la 
wterpreta y solicita que Cl profesor relroalimente 
esa interpretación. "Aqui dice que en la conducta 
gobernada por reglas las consecuencias se saben | 
de antemano o sea, ¿se puede decir que las 
consecuencias muldean la conducta y en la con- | 
ducta gobernada por reglas la consecuencia 
ya se sabe lo que va a ser? 


236 


LCS SEMINARIOS EN LA LICENCIATURA 


Cuadro 2, 


Nivel engnitivo de las preguntas, tomado 
de Sadker y Sadker (1993). 


Niveles Definición 


[Palabras clave 


Conocitmiento| Se requiere reperur la 
mformación como se presenta 


en un lexto 


Se solicita que la 
información se exprese con 
otras palabras 


Comprensión 


Definxx, recordar, 
reconocer, acordarse, quién, 
qué, dónde 


Desenbir, comparar, 
Icontrastar, decir de otra 

¡| mavera. explicar con sus 
propias palabras, defimr 


participanigcs piensen de 
manera original y creativa. 
Implica hacer predicciones, 
resolver problemas o producir 
mensajes oniganales 


idea principal 
Aplicación Se reguiere derivar los Clasificar, usar, escoger. 
conocimientos a una situación [empelar, ejemplificar, 
práctica para obtener una resolver 
respuesta correcta única 
Análisis Se requiere rebasar la Apoyar, concluir 
| dependencia directa con 
respecto a los materiales 
instruccionales. Implica 
identificar motivos, causas y 
obtener conclusiones 
Síntesis Se requiere que los Predecir, producir, diseñar, 


desarrollar, construir, 
hipotetizar 


Se solicita juzgar ol mérito 
de una idea, hacer juicios y 
ofrecer opimones 


Evaluación 


Discubr, juzgar, deadir, 
valorar. opinar 


Cuadro 3. 
Porcentajes de las funciones y niveles cognitivos de las preguntas 


| Niveles | € OERIRLOS | a yá 


FUNCIONES No deñiido conocimiento comprensión [aplicación [análisis | sintesis evaluación Total 

AA] . | > 
PROFESOR | gral inspecifica 8.84 1.75 1205 41 16.04 
dem. pral acuerdo 18.51 27 22.21 


| dem. precistón 


dem. pre. 0.875 lo 1365 27 4.925 
respuesta 
Devuelve pregunta. 

"hablar concepto 1.75 4.86 3.1 17 8.875 12.29 
dem. definición | 1.75 533 0.775 0.975 373 | 
des. argumentación | 175 5.31 1.65 12,42 0.775 [22.41 | 
Total 30.97 12.81 18.94 15.995 | 0.775 L7G | 86.6 | 

| ALUMYO | clasificación 27 | 2.7 | 
confirmación 086 5.1 0.875 0.875 10.73 
TOTAL 3183 | 15.51 | 25.04 745 0, 1687 | 0773 2,52 

Se presenta el promedio de los porcentajes de Jas pregusLos de los alumnos y y 5 aci as Y 

y ati an 2 de e e Besar de tos nevejes a de nea. re pe Ste po si 


Cuadro 4. 
Matriz de transiciones entre las funciones de las preguntas y los componentes de los conceptos 


esa? [0.007 | 


DEM IMEN ] 007 
CLASIFT 
CONFIRMA 
DEFINE 
EXPLICA 
EJEMPLIFICA 0.007 0.00 047 
RETROALME 1.6070 607| pos [0007 | 0025 | 0007 0.00 
DEFINE 0.007 4.007 | 0:007 0.007 
UXPLICA | 0.007 0.007 0.007 | 

EJEMPLIFCA | 0.007 | 0.007 | 0.007 


0013 
0.015 


DO 


2.05/6.097|0.007 0.007 


0.0u7 


12 ALO 
13 
14 


lo 
Iñ 


¡1007 


v.007 


Represcora la mitezz de las probabilidades de transición de las caregorias empleadas para analizar el cbscurso en los seminarios. Las 
categorias de la columna izquierda sén tomadas como los elementas antecedentes y se tegistra la prubibilidad con que le sigue alguna de 
laa categorías prozentades on las otras columnaz que constituyen los consecuentes. 

Se presentan las funceones de las preguntas del protesor del | al S, y las funciones de les preguntas de log alumnos con los números 7 
y 38. Los componentes da los conecptoe capresados por al profesor estan identificados con los números del 10 8] 12, y del 14 al 16 los 
espriandos por los alumnos. las retroalimentación que de el profesor a los aloninas 50 encuentra identificada con el súsmero 13 


¿Qué INFLUYE EN EL LOGRO OBTENIDO POR EL 
SUSTENTANTE EN UN EXAMEN DE EGRESO EN PEDAGOGÍA? 


Sandra Costaneda Figuetras 
Aldo Buzán Ramirez 


El desconocimiento de qué es lo que realmente aprenden los 
alumnos en las aulas universitarias es un hecho regular en 
el contexto de la práctica tradicional del subsistema de edu- 
cación superior mexicano. Aun cuando se reconoce que exis- 
ten fundamentos teóricos, metodológicos y lécnicos que todo 
docente debe dominar, la realidad de la práctica docente 
muestra insu£ciencia en el modelamiento de los mecanis- 
mos responsables de la construcción del conocimiento profe- 
sional. Ésta carencia es generada, indiscutiblemente, por 
múltiples caueas, entre otras, fallas en el diagnóstico y la 
realimentación del conocimiento que se construye. 

En vías de evaluar el desarrollo gradual del aprendizaje 
complejo, la literatura especializada enfatiza hacer arre- 
glos que permitan manejar la diversidad y la incertidum- 
bre, dado que el aprendizaje compleja es difuso, de lento 
desarrollo (toma cientos de horas) y sólo puede ser descri- 
to en el nivel del sistema y en términos de probabilidades 
(Kmeht, 2001) Dada esta caracterización del aprendizaje 
complejo, evaluarlo requiere haber analizado y diseñado 
secuencias de tareas integrales y sostenidas, con niveles 
de complejidad creciente, bien construidas y ordenadas, que 
den oportunidad al estudiante para mostrar la pericia ob- 
tenida. Así, conocimientos declarativos (hechos, conceptos 
y principios); procedimentales (acciones para resolver un 
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procedimiento o para reconocer palrones) y estratégicos (es- 
tablecer metas, seleccionar acciones y controlar avancos), 
deberían constituir los contenidos por ser evaluados en las 
tareas que van a medir el nivel de pericia alcanzado en el 
aprendizaje complejo, 

De aquí que en el ámbito de la educación superior mexica- 
na haga falta poner en la agenda de trabajo la evaluación in- 
formativa del aprendizaje complejo (Castañeda, 2007). 
Evaluación que supere la practica de medir, con indicadores 
simplistas, conocimientos y ejecuciones complejos, o bien y, 
en el mejor de los casos, que sólo utiliza indicadores de ejecu- 
ción basados en rasgos superficiales de habilidades y compe- 
tencias, Esta práctica ha representado, lamentablemente, una 
pobre comprensión psicológica de lo que es el aprendizaje com- 
plejo. Refleja, más bien, una miope concepción administrativa 
del aprendizaje y su evaluación, donde los datos generados 
por mediciones simplistas y parcializadas no tienen la capaci- 
dad para influir, retroactiva y significativamente, las formas 
de aprender y de enseñar, pero, sobre todo, muestra descono- 
cimiento del potencial que la evaluación del aprendizaje Liene 
sobre lo que los estudiantes aprenden (Entwistle, 1996). 

Con base en esta cualidad, la evaluación representa un 
poderoso artefacto para fomentar aprendizajes de calidad, 
toda vez que brinda oportunidades para extender y profun- 
dizar el aprendizaje y las habilidades autorregulatorias que 
controlan la ejecución de los estudiantes. Desde esta pers- 
pectiva, las instituciones de educación superior (1ES) mexica- 
nas necesitan planear, seriamente, el fomento y la vvaluación 
de mecanismos que favorezcan logros altos en aprendizajes 
complejos. le otra manera, correrán el riesgo de que sus 
egresados sean desplazados por otros mejor preparados. 

Atender esta exigencia nos demanda, cómo comunidad 
de aprendizaje, analizar fundamentos y estrategias con los 
que hemos operado, en vías de transformarlos. Pero, tam- 
bién ampliar la investigación y el rango de fenómenos por 
ser investigados para ganar un mejor entendimiento de los 
mecanismos responsables del aprendizaje. Lamentablemen- 
te, la realidad de la investigación en nuestras 15 muestra 
que la investigación de la complejidad del aprendizaje está 
“en pañales”, en la medida en que los aprendizajes comple- 
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jos no han sido satisfactariamente fomentados y, por ende, 
poco evaluados y menos investigados. 

De aqui la necesidad de generar evidencias que permitan 
orientar, con amplia fundamentación empírica, el diseño o 
modificación de prácticas formativas. De entre otras muchas 
acciones necesarias para lograr este objetivo, la de validar 
los puntajes de exámenes con los que se certifican resulta- 
dos de «aprendizaje (o niveles de pericia logrados durante el 
aprendizaje profesional), constituye un foco de interés cen- 
tral Validar los puntajes de exámenes aumentará, sin lugar 
a dudas, la seguridad en las inferencias por ser hechas. 

En los exámenes de egreso, por ejemplo, los construectos 
que subyacen a los puntajes representan principios teóri- 
cos, técnicas, estrategias metodológicas y valores profesio- 
nales, ampliamente reconocidos y comúnmente compartidos 
por académicos y prolesinnales de la disciplina. De aquí 
que se asuma que los puntajes obtenidos en dichos cxáme- 
nes informen acerca del nivel de logro de los examinandos, con 
base en estándares de ejecución que representan un rango 
deseable de resultados de aprendizaje complejo. En esta 
medida, eontar con puntajes que validen tales constructos le 
permitiría al docente estar en mejores condiciunes de inferir 
la decisión más conveniente, sea ésta corregir algún(os) 
aspecto(s) particular(es) de su práctica, extender y profundizar 
el aprendizaje ¡abstracto o práctico, académico o de control per- 
sonal) de sus estudiantes, o bien, mejorar la misma evaluación 
del aprendizaje. Como puede inferirse de lo presentado, esta 
línea de investigación constituye, también, un importante re- 
curso para el ciseño de ambientes instruccionales. 

Sin embargo, lo que usualmente se ha encontrado en eva- 
luaciones de egreso del nivel universitario es que log exáme- 
nes evalúan cientos de conceptos, procedimientos y otros 
componentes curriculares, de manera atomizada y aislados 
unos de otros (Castañeda, 2005, 2004 y 2002a). Y en la medi- 
da en que la información que se transmite en los salones de 
clase y otros escenarios de la formación superior no es apren- 
dida per se, sino porque es útil para resolver problemáticas 
sociales (de salud, educación, vivienda, economía, etcétera), 
se hace necesario validar si los constructos que se utilizan 
en los exámenes son capaces de diagnosticar sí los estudian- 
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tes crearon conocimientos de calidad al ligar la nueva tofor- 
mación con sue experiencias pasadas —en vías de elaborar 
significados— y si éstos les permiten, progresivamente, di- 
ferenciar conceptos aislados en comprensiones y aplicacio- 
nos cada vez más complejas y significativas, útiles para 
resolver problemas diversos. 

Con base en lo planteado hasta aquí, el aprendizaje profe- 
sional y, por ende, el desarrollo gradual de la pericia subva- 
cente constituye procesos de construcción de conocimiento 
que, vistos desde la perspectiva sociocognitiva reflejan una 
fuerte interacción reciproca entre los individuos y los ámbi- 
toa en los que se desarrollan. En este contexto, el trabajo 
aqui abordado estudia el conocinuento construido por egre- 
sados de un nivel educativo especifico a partir de un estudio 
de “validez de constructo”. 1] planteamiento asume que los 
resultados de aprendizaje de la licenciatura constituyen una 
parte integral del proceso general de formación. 

A partir de este interés y dada la carencia de información 
acerca de qué es lo que realmente aprenden los estudiantes 
en las licenciaturas de Pedagogía y Ciencias de la Eiduca- 
t1ón, por priorizar en la práctica la función administrativa, 
se consideró importante utilizar la examinación a gran esca- 
la como artefacto privilegiado en la obtención de los datos 
necesarios para validar los constructos subyacentes a la me- 
dición del egreso de la formación profesional universitaria. 
Y, ante la inevustencia de un períll general que estableciera 
los minimos requeridos a un recién egresado de estas licen- 
ciaturas en México, desarrollado colegiadamente y validado 
por especialistas, en 1999 se trabajó de la misma forma en su 
establecimiento, toda vez que éste serviría de base para cons- 
truir la examinación requerida. Este perfil consensuado sir- 
vió de base para construir el examen general de egreso de 
las licenciaturas en Pedagogía y Ciencias de la Educación 
que coordina el Centro Nacional de Tivaluación para la Edu- 
cación Superior (CENEVAL), instrumento a partir del enal se 
conformó el banco de ftems intencional que sirvió de base al 
estudio que aquí se presenta. 

En la actualidad, la validez se cunceptualiza como Un cons- 
tructo, esencialmente intrinseco, de las factores que deter- 
minan responder á la evaluación (Embretson, 1999; Messick, 
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1994), en pocas palabras, se concibe como validez de cona- 
tructo. Esto es importante porque constituye la hase empíri- 
ca de la interpretación del puntaje, en tanto que el significado 
del constructo provee la base racional para hipotetizar re- 
sultados potenciales. Y, en la medida en que toda eyalua- 
ción, incluyendo la de egreso, trata con constructoa 
—oalecciones intangibles de conceptos y principios abstrac- 
tos, inferidos de la conducta y explicados por la teoria—, se 
ásume que la validez de constructo representa complejas 
interrelaciones de inferencias asociadas con el contenido 
muestreado £x lo que se evalúa, en vías de elaborar inferen- 
cias significativas y razonables acerca de un dominio de co- 
nociniento particular o de una población de interés específica. 

Para Mislevy (1993), los datoa generados en los exámenes 
son pistas que ntdquieren significado solamente con relación 
a la red de cunjeturas establecidas; es decir, los datos sólo 
pueden ser evidencia cuando se establece su relevancia para 
una o más hipótesis, esto es, cuando muestran incrementar 
o decrementar lo que la hipótesis plantea. De aquí que ceta- 
blecer las inferencias por ser hechas requiera haber valida. 
do, previgmerte, las evidencias (puntajes) generadas por los 
construetos hipotetizados en la examinación. En otras pala- 
bras, identificar qué constructos dan cuenta de la varianza 
entre sustentantes en una medición particular y validar las 
evidencias (puntajes) que dan cuenta de esos constructos 
Una clara identificación de los elementos antes menciona: 
dos permitirá entender cómo es que la capacidad del susten- 
tante, por una parte, y las demandas planteadas por las 
medidas utilizadas en el examen. por la otra, interactúan y 
determinan la eficiencia en el proceso de responderlo con 
baze en el conocimiento construido 

Sin embargo, en la interpretación del puntaje aún quedan 
por tomarse en cuenta las relaciones que guardan los cone- 
tructos con otras medias no provenientes de la medición 
especifica pero sí relacionadas con los respondientes. Ln este 
sentido, Ermbrerson (198 señaló un problema lundementa! 
en los estudios de validación de construeto: utilizar le pun- 
tajes en su forma final. Esto genera confusión entre el sign1- 
ficado del constructo y an significancia. Se entiende como 
sagnficado del constructo, los mecanismos teóricos subyacen- 
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tes a la ejecución, es decir, la representación del constructo, 
en términos de los procesos, las estrategias y los conocimien- 
tos involucrados en la solución de un item, que dan cuenta 
de lu variabilidad en la tarea y no, necesariamente, de la 
variabilidad entre respondientes, por otra parte, la signifi- 
cancia del constructo refiere a las relaciones entre puntajes 
del examen con ntras medidas, la red nomológica empírica 
donde se identifican las diferencias individuales en los cons- 
truetos medidos, en pocas palabras, la red donde hay dife- 
rencias individuales que correlacionan a lo largo de las 
variables evaluadas. 

Asi, la red de asociaciones entre medidas de constructos 
(puntajes) surge a partir de diversas comunalidades que, con- 
juntamente, influyen tanto en el desarrollo del respondiente 
(el capital cultural de los padres y el del mismo respondien- 
te, por ejemplo), como el logro en las demandas planteadas 
en los items. Establecer esta diferencia es importante por- 
que el estudio de los mecanismos cognitivos que subyacen a 
un amplio espectro de facultades humanas ha mostrado que 
es posible obtener apoyo sólido en la representación del cons- 
tructo (su significado) pero no en la red nomalógica en el que 
se distribuye (la red en la que se manifiestan las diferencias 
individuales) o, por el contrarjo, que es posible obtener apo- 
yo fuerte para la red nomotética en la que el constructo iden- 
tifica diferencias individuales, pero no en la representación 
del constructo, como ha sido el caso de las pruebas estanda- 
rizadas de inteligencia (Embretson, 1983), en las que la re- 
presentación del constructo es vaga. 

Añadiendo algo más al problema de confundir el significa- 
do del constructo con su significancia, Messick (1988) enfati- 
2ó la necesidad de evaluar las consecuencias sociales, 
intentadas o no, de la interpretación del puntaje del examen 
y de su uso, particularmente, cuando se necesita establecer 
el juicio acerca de si el examen sirve para lo que fue cons- 
truido, Asi, la apreciación del valor funcional de la examina- 
ción, en términos de valores sociales, contribuye a la base 
consecuente de la validez del examen. Por ejemplo, la ocu- 
rrencia de diferencias étnicas, de género o culturales en la 
distribución de los puntajes en un examen de selección im- 
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pactaríia negativamente la toma de decisión y, en consecuen- 
cia, al evaluaco. 

En resumen. en tanto el significado del constructo provee 
una base racional para hipotetizar resultados potenciales, al 
nivel de las demandas que plantea el item, su sigmficancia 
provee la base para interpretar diferencias individuales, al 
mvel de los sustentantes. 

En vías de ¡identificar las demandas cognitivas subyacen. 
tes a las medidas que se utilizan en un examen (fuentes de 
variación relevantes a la ejecución humana), la revolución 
coembtiva ha generado evidencia sólida acerca de miecanis- 
mos cognitivos que han mostrado ser responsables del éxito, 
en una amplia gama de actividades humanas. Tal base cons- 
tituye, hoy día, una fuente de consulta obligada en y para la 
identificación de los mecanismos que dan cuenta del proceso 
de responder a la examinación (constructos) y, también, para 
los estudios que los validan. En este contexto, y a manera de 
ilustración, Castañeda (1993, 1998 y 2002) desarrolló un mar- 
co de trabajo que permite identificar componentes del pro- 
ceso de responder a examinación variada. El marco utiliza 
análisis funcional de desempeños criticos (componentes de 
macroestructura) y cognitivo de tareas (componentes de mi- 
croestructura] para descomponer, recursivamente, los ele- 
mentos que componen lo que va a ser evaluado. 

El procedimiento analítico comienza por identificar los des- 
empeños críticos de la ejecución esperada en el dominio de 
conocimiento evaluado (constituyen la macroestructura de la 
medición) en términos de la naturaleza y relevancia de lo que 
se desea medir (dimensiones por ser evaluadas). Toda vez 
identificados los más generales, se identifican otros más ele- 
mentales (subdimensiones) que los componen. Asi, el procedi- 
miento rata de asegurar que la ejecución demostrada por el 
sustentante constituya una muestra representaliva de lo de- 
seado, donde la anidación "dimensiones-subdimensiones”, 
posibilita que la interpretación de dos resultados vblenidos en 
un examen se haga en el contexto de un conjunto significativo 
y comprensible, más que en la mera deseripción de un conjun- 
to atomizado de datos. 

'Tuda vez identificada la macroestructura de la medición, 
este marco de trabajo utiliza el análisis cognitivo du areas 
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(acT) para identificar los mierocomponentes en los que los 
desempeños críticos serán medidos, por ejempio: las vpera- 
ciones cognitivas por ser demandadas en la evaluación, los 
tipos de conocimiento por ser evaluados y los contextos en 
los que serán medidos conocimientos y operaciones cogniti- 
vas, todos expresados en gradientes de complejidad creciente. 
Este procedimiento apoya el interesado a identificar. en un 
primer paso, conocimientos, habilidades, disposiciones, ta- 
reas y resultados de ejecución esperada, asociados al domi- 
nio de conocimiento que se desea medir (tanáhsis del dominio), 
en una secuencia sistemática y progresiva de mayor mvel de 
detalle y precisión. 

Ya identificados los macro y microcomponentes, el proce- 
dimiento auxilia al interesado en varios aspectos: a) modelar 
la interrelación entre conocimientos, tareas y niveles de de- 
manda incluidos, lo que facilita construir el contexto de me- 
dición para una tarca especifica (en otraa palubras, modelar 
el dominio por ser medido, en términos de los rasgos de ta- 
reas que elicitarán la ejecución esperada en los niveles de 
demanda requeridos); b) identificar mecanismos subyacen- 
tes al proceso de responder a la examinación (constructos), y 
c) construir medidas que generarán las evidencias requer]- 
das y, gracias a estas Últimas, validar los constructos hipote- 
tizados en la medición. 

Este marco de trabajo atiende a la precaución que Mes- 
sick señaló para la medición (Messick, 1994: 16): “Una aproxi- 
mación centrada en el constructo |...] debería empezar por 
preguntar ¿cuál complejo de conocimientos, habilidades y 
otros atributos debería ser medido? porque, presumiblemen- 
te, está ligado a objetivos instruccionales explícitos o impli- 
citos o a otros valores de la sociedad”, 

Un producto derivado del marco de trabajo arriba descrito 
es la identificación de las fuentes de contenido meluidas en 
los ítems (Castañeda, Ortega, González, López, García, Pine- 
da y Garcia, 20060). ¡acerlas explivitas trausparenta la mane 
ra en que éstas afectan la ejecución del sustentante y, derivado 
de su evaluación, da seguridad al diseñador de exámenes e 
items del nivel en el que los datos recabados soportan la me- 
dición de lo que los estudiantes conocen y pueden hacer, Este 
aspecto completa lo sugerido por Mesesick (1994) "[¿qué con- 


248 


¿QUÉ INFLUYE EN EL LOGRO, 7 


ductas o ejecuciones debertan revelar esos construetos y qué ta- 
reas o situaciones deberian elicitar estas conductas?]" 

En breve, el establecimiento de las fuentes de contenido 
incluidas en los ttems apoya al especialista a identificar pro- 
piedades del contexto en el que el sustentante produce su 
respuesta, por ejemplo. log tipos de conocimiento evaluados 
y el uso que se pido se les dé; de igual manera, identilica las 
propiedades que la evidencia debe mostrar para establecer 
si se domina o no lo que está siendo medido. lón lo general, el 
marco mencionado asume que una taréa o uu item particu- 
lar circunscribe circunstancias especificas que le dan al exa- 
minando la oportunidad para actuar en formas que producen 
la evidencia acerca de lo que sabe o puede hacer (Mislevy, 
Wilson, Ercikan y Chudowsky, 20083). En lo operacional, per- 
mite que para cada tarea o ftem se asignen puntajes a sus 
constituyentes, vistos éstos como fuentes de contenido in- 
cluidas en los items. Así, se obtienen valores que evidencian 
la situación en la cual el examinando ejecuta, es decir, se 
generan datos susceptibles de análisis cualitativos y cuanti- 
tativos (Castañeda el al., 2006) que caracterizan, apriorística 
y empíricamente, fuentes de facilidad-dificultad asociadas a 
los items que pueden generar voríanza irrelevante de cons- 
tructo, una de las amenazas más serias a la validez. Estimar 
la cantidad de error contenida en logs puntajes es un asunto 
prioritario dado que el ervor de medición es el principal res- 
ponsable de su falta de precisión. 

A partir del marco y los cuestionamientos planteados aquí, 
interesó validar puntajes de constructos que hipotéticamen- 
te subyacen a exámenes objetivos del reción egreso de licen- 
ciatura, con el fin de validar los constructos y entender el 
papel que juegan diversus variables sobre el conocimiento 
construido, El problema se contextualizó en el ámbito de la 
evaluación de egreso a eran escala, realizada mediante Ítoms 
objetivos que intentan medir uprendizajes complejos. En 
México, requerimientos prácticos de estandarizar los proce- 
sos de evaluación y la aparente facilidad con la que se cons- 
truyen ems objetivos ha generado su uso masivo (Castañeda, 
2009) en la construcción de exámenes a gran escala, por esta 
razón se consideró necesario validar lo que los exámenes 
deseaban medir porque. de otra manera, podrian no preve- 


2.19 


SANDRA CASTANEDA Y ALDO BAZÁN 


nirse explicaciones perniciosas para el sustentante y terce- 
ros interesados. 

Objetivo del estudio: examinar efectos de las demandas de 
operaciones cognitivas y de los campos de conocimiento soli- 
citados en los items (variables endógenas), en interacción con 
variables exógenas a la medición (nivel educativo de los pa- 
dres, historia académica y laboral del examinando, edad. gé- 
nero y estado civil), sobre el conocimiento construido durante 
el proceso de responder a un banco de items de un examen 
objetivo de egreso de las licenciaturas en Pedagogía y Cien- 
cias de la Educación, a través de modelamiento estructural, 

Se utilizó el modclamuento estructural (Bazán, Sánchez, 
Corral y Castaneda, 2006), debido a que nos permitió: a) ex- 
plorar las dos partes de la validación de constructo de pun- 
tajes de examen, con el fin de mejorar $u diseño: la 
representatividad del constructo (operaciones cognitivas y 
campos de conocimiento, en el caso que se presenta) y el span 
nomotético en el que éstos se relacionan con otras medidas 
de diferencias individuales (como fue señalado por Embret- 
son, 1999 y Messick, 1994), y b) explorar relaciones hipoteti- 
zadas entre las caracteristicas de los examinandos (factores 
externos) y la ejecución para entender mejor ¡os efectos que 
tales caracteristicas tienen sobre la ejecución en diversos 
dominios de conocimiento. 


Mérovo 


Participantes: una muestra intencional de 905 examinandos 
que sustentaron grupal y voluntariamente en 2001, bazo pro- 
cedimiento estandarizado, un examen de egreso de Pedago- 
gía y Ciencias de la Educación del cenevaL. La edad promedio 
fue de 25 años, 81.1% de los examinandos fueron mujeres y 
más de 80% del total de la muestra egresaron de institucio- 
nes publicas mexicanas. 

Escenario: salones de clase con iluminación, ventilación y 
mobiliario adecuados a la aplicación estandarizada de un 
examen objetivo de egreso. 
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1. Escala de Veloración de Fuentes de Contenido de Reacti- 
vos Objetivos (Castaneda el al, 2006). Es un instrumento de 
lápiz y papel que caracteriza y asigna valores de dificultad 
aprioristica a las fuentes de contenido incluidas en los items 
que se utilizan para medir. Fue construida con base en lo que 
la literatura internacional señala acerca de mecanismos ¡es- 
ponsables del proceso de responder a la examinación (Misle- 
vy, Wilson, Ercikan y Chudowsky, 2003; Poll y Ahmed, 1999). 
La escala caracteriza el ítem con base en diversas fuentes de 
contenido, por ejemplo, las operaciones o procesos cogniti- 
vos requeridos para resolver el ítem, los patrones en los que 
la pregunta y la respuesta necesitan interactuar para resal- 
verlo e, incluso, la dificultad del lenguaje. así como la clari- 
dad y exactitud en los términos teóricos o técnicos que se 
utilizan. La escala fue validada por jueces independientes 
((Q)= 12, gl = 15, p. = 0.528). 

En el estudio que se describe en este capítulo, sólo se uti- 
lizaron aquellas fuentes que mostraron predecir una buena 
proporción de varianza de la dificultad apriorística del item. con 
efectos razonables sobre la dificultad empírica del ítem (Cas- 
tañeda. Ortega y García Jurado, 2005), definida ésta como su 
ajuste a la tendencia latente, Asi, las fuentes de contenido 
utilizadas para caracterizar los ítems fueron: 


- Operación Cognitiva demandada para resolver el reac- 
tivo, definida como el procesamiento cognitivo subya- 
cente a la ejecución requerida para resolverlo. Incluye 
tres lipos de demanda cognitiva: 

a) De comprensión —capacidad para identificar, clasifi- 
car, ordenar temporalmente o jerarquizar información 
conceptual presentada en el reactivo—. 

b) De aplicación —capacidad de utilizar, en tareas profe- 
sionales iniciales y rutinarias, conceptos, principios, 
procedimientos, técnicas e instrumentación, ncordes 
al nivel científico en el que se les reconoce—. 

c) De resolver problemas —capacidad de evaluar e inte- 
grar conceptos, principios, métodos, técnicas, procedi- 
mientos, estructuras de tareas o planes de acción en 
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función de los principios de adecuación O valores pro- 
fesionales requeridos para resolver situaciones proble- 
máticas. así como para identificar y corregir errores 
importantes en soluciones preestablecidas—. 

- Campo de Conocimiento evaluado en el reuctívo. La cua- 
lidad de la información que se evalúa en el reactivo e 
incluve tres tipos: 

a) Sólo Teórico (Factual —fechas, personajes, lugares y 
fórmulas—, Conceptual —definiciones de conceptos y 
veglas— y Procedimental —definiciones de procedi. 
mientos, técnicas e instrumentación profestonal). 

b) Sólo "Técnico (destrezas técnicas dirigidas a la acción 
profesional). 

2) Combinado (conocimiento teórico y destreza técnica in- 
tegrados). 


Gracias a esta escala fue posible identificar las nueye varia- 
bles endógenas analizadas en este trabajo: a) comprensión de 
conocimiento sólo teórico; b) comprensión de conocimiento 
sólo técnico; e) comprensión de conocimiento combinado (teó- 
rico y técnico); d) aplicación de conocimiento sólo teórico; e) 
aplicación de conocimiento sólo técnico; f) aplicación de cono- 
cimiento combinado (teórico y técnico); y) solución de proble- 
mas con conocimiento sólo teórico; h) solución de problemas 
con conocimiento sólo tecnico, e 1) solución de problemas con 
conocimiento combinado (teórico y técnico). 

2. Un banco intencional de 32 items objetivos del examen 
de egreso de Pedagogía y Ciencias de la Educación. Se con- 
formó con ítems que cumplieron el requisito de calibración 
logistica de un parámetro y el de discriminación (PtBs > 0.16). 
El criterio de elegibilidad de cada reactivo necesitó que éste 
hubiera satisfecho los requisilos antes dichos y haber sido 
elegida por tres jueces independientes. con base en su ajuste 
a la tendencia latente y a su Índice de discriminación. El tipo 
de reactivo utilizado ys de opción múltiple con cuatro opcio- 
nes de respuesta, de las cuales sólo una es correcta y el resto 
son trea distractores verosímiles. 

3. Un cuestionario de datos demográficos que recaba in- 
formación contextual sobre las caracteristicas del capital 
cultural de los sustentantes, de su contexto familiar y for- 
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mativo y de su experiencia laboral. Las variables exógenas 
utilizadas en este estudio se presentan en el cuadro 1 (ul 
final de este artículo). 


Procedimiento 


La recogida de datos se reaiizó mediante aplicación estan- 
darizada por aplicadores entrenados. adserilos nl CENEVAJ,.' 
La calibración de reactivos se realizó con los datos de la base 
proporcionada por este centro. Se utilizó el calibrador Ras- 
cal (1992) y el índice de discriminación se obtuvo de los re- 
sultados del calisrador BigSteps (uinacre y Wright, 1994). 

Diseño y escenario. Para el modelamiento estructural se 
utilizó un modelo de ecuaciones estructurales, analizado me- 
diante TQSG, que utilizó los datos otorgados por el (ENEVYAL. 

Variables. La elección de las variables se realizó con base 
en dos criterios: 1) debían haber mostrado ser predictoras 
consistentes del proceso de responder, y 2) debían ajustarse 
a un modelo causal cohesivo. En el modelo, las variables son de 
dos categorías: exógenas y endógenas. Las exógenas son de- 
terminadas fuera del sistema de medición (por ejrmplo, el 
promedio de calllicaciones en la licenciatura, la escolaridad 
de loa padres, etcétera), en tanto que las variables endóge- 
nas están determinadas por las exógenas o por otras endó- 
genas o por otras influencias que no son explicitamente 
incorporadas al modelo (p. e. los términos de “error. Los 
reactivos seleccionados fueron asignados ul azar a parcelas 
de tres ílems cada una. La distribución resultante de esta 
clasificación se muestra en el cuadro 2. 

A partir de la distribución descrita, se calcularon los indi- 
ces de consistercia interna, por Alfa de Cronbach, por tra- 
tarse de datos obtenidos una sola vez. Loa indices de 
consistencia interna mostraron que sólo el subconjunto de 
items «de la operación Aplicar conocimientos obtuvo consis- 
tencia interna aceptable (alfa = 0.71). 


| So agradece al CENEYAL la oportunidad de contar con los datos de la aplicación 
2001. Los ftems sor propiedad intelectual de esto Centro de Evaluación. 
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Especificación del modelo. El modelo especificado supone 
que el promedio global de aciertos que el examinando obtia- 
ne (PROGLOB) es influido, de manera estructural, por las va- 
riables endógenaa (COPTEO, COMPTES, COMPCOM, APLITEO, APLITEC, 
etcétera) que representan combinaciones de demandas cag- 
mbwvés (comprender, aplicar y resolver problemas), en inte- 
racción con demandas conceptuales (conocimientos sólo 
teóricos, súlo técnicos v combinados) y por la combinación 
con variables exógenas a la medición (escolaridad de los pa- 
dres, promedio obtenido en la licenciatura, méxdmo nivel de 
estudios, congruencia entre lo que estudió y la actividad la- 
boral que desempeña, entre obras) También supone que las 
variables endógenas tienen efecto significativo de tipo cau- 
sel en el nivel de desempeño (NIVDES) en el examen de egreso. 
La £gura 1 (al final del artículo) muestra las relaciones hipo- 
telizadas. 

Construcción de la matriz. Con base en la elasificación de 
items, anteriormente descrita, se integraron Índices confar- 
mados por la puntuación media de los reactivos de las parce- 
las de cada operación cognitiva en cada campo de 
conocimiento. Esto permitió incluir todos los reactivos que 
están teóricamente relacionados con una operación cogniti- 
va y un campo de conocimiento. 

La prueba del modelo incluyó la medición de bendad de 
ajuste entre el modelo inclusivo y el modelo restringido (o 
modelo propuesto). El modelo inclusivo refiere una interre- 
lación total de factores y variables observadas y a pesar de 
que se acepte que esc tipo de relaciones existe, aunque sea 
en forma minima en la realidad, en ciencia se busca sobre la 
base del principio de parsimonia, modelos simples que ex- 
pliguan lo más posible. Para contrastar ambos modelos se 
utilizó el estadízrafo de el cual compara el grado de dife- 
rencias entre dos modelas, Aquí vna y alta y significativa 
refiere que los dos modelos son diferentes, por lo cual debe- 
mos buscar una Y no sigmficativa, es decir, que su probabili- 
dad asociada sea mayer a 0.06, de tal manera que nus muestre 
que el modelo restringido no es diferente del modelo inclu- 
sivo, en términos de poder explicativo. Otros índices de ajuste 
utilizados fueron el Índice Bentler-Bonet de Ajuste Norma- 
do (Bra, e) Indice Bender-Bonet de Ájuste No Normiado 
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(IBBANN) y el Írdico de Ajuste Comparativo (140), meluidos 
dentro del programa EQs (Bentler, 1993); estos indices produ- 
cen resultados cue van de 0 al 1.0 y se acepta 0.80 coma indice 
de ajuste adecuado. 

Posteriormente se estimaron los errores correspondientes 
al factor, se buscó que las relaciones entre variables observa- 
das y la variable latente correspondiente fueran altas y sigrd- 
ficativas, con el lin de que la tevría y la validez de constructo 
convergente de las medidas fueran confirmadas (Corral, 2002). 
Á continuación, se presente el modelo resultante. 

La figura 2 presenta, gráficamente, los resultados del aná- 
lisis de relaciones estructurales, tomando como indicadores 
variables de contexto como edad, estado civil, y escolaridad 
de padres y madros, variables de historia académica (máxi- 
mo niveles de estudio y promedio en la licenciatura) y las 
variables endógenas (proporción de aciertos global, Nivel de 
logra en el examen de egreso e mdicadores de la combimna- 
ción de diferentes niveles de operaciones cognitivas (com- 
prender, aplicar y resolver) y diversos campos de 
conocimiento (sólo Leórico, sólo léenico o combinado) en los 
que son evaluadas las operaciones cogrutivas. 

Los indicadores de bondad de ajuste práctico muestran 
que los datos respaldan el modela, El 13645 fue igual a 0.96, el 
IBBANN fue de 0.95 y el tac, considerado el indice más preciso 
para la medida de ajuste fue igual a 0.97. 8: bien la e resul- 
tante fue de 52, con 13 g/, asociada a una p = (0.001, el kmska, 
índice que corrige la tendencia del estadistico de di cuadra- 
du a rechazar cualquier modelo cuando la N es grande, como 
fue el caso en este estudio, mostró un valor menor a 0,08, lo 
que hace aceptable el ajuste del modelo (el valor RaSsEA obte- 
nido fue 0.06, con un intervalo de confianza (90%) de 0.04, 
0.08). Asi, los indices obtenidos permiten establecer que este 
modelo no es significativamente diferente —en cuanto a po- 
dor de explicación— del mudelo saturado y es teóricamente 
plausible (MeCallum y Austin, 2000). El cuadro 3 presenta 
cada ecuación resultante (con pesos factoriales y porcentaje 
de varianza explicada por el modelo), en cada variable anali- 
zada en el modelo estructural resultante. 

Á partir de Lis relaciones identificadas en el modelo es 
posible establecer que: 
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a) Dos variables exógenas influyeron directa y significati- 
vamente la proporción global de aciertos: el factor escolari- 
dad de los padres y el promedio de calificaciones; b) el 
promedio de calificaciones influyó, también, sobre el nivel 
de desempeño en el cxamen de egreso, pero; e) es de hacerse 
notar que no influyó sobre variable endógena alguna; d) el 
género, la edad, el estado civil, el nivel máximo de estudios, 
el tiempo para terminar la licenciatura, el trabajo actual y la 
vongruencia entre lo que se estudió y en lo que se trabaja no 
se relacionaron con la proporción global de aciertos, ni con 
el nivel de logro en el examen; e) las variables exógenas es- 
colaridad del padre y la de la madre configuraron un factor o 
variable latente exógena, el de la escolaridad de los padres; 
f) este factor tampoco influyó sobre variable endógena al- 
guna; y) siete de la nueve variables endógenas influyeron 
significativa y estructuralmente la proporción global de 
aciertos; h) en combinación con el nivel de logro en el exa- 
men, la escolaridad de los padres y el promedio de califica- 
ciones, las siete variables endógenas, explicaron 87% de la 
varianza entre examinandos, por último, 1) el máximo nivel 
de estudios influyó negativa y significativamente lu opera: 
ción “Aplicar Conocimiento Teórico” y no se relacionó es- 
tructuralmente con ninguna otra variable. 

En síntesis, se obtuvo un modelo explicativo de regresión 
estructural. con aceptable bondad de ajuste, en el que la va- 
ranza entre examinandos en la proporción global de acier- 
tos fue explicada en 87%, de manera positiva y significativa, 
por siete de las nueve variables endógenas que midieron ni- 
veles diferenciales de demandas cognitivas y conceptualos y 
por dos vartables exógenas: el factor escolaridad de los pa- 
dres y el promedio de licencialura. Un aspecto que resaltar 
es el hecho de que el promedio de licenciatura sólo haya expl1- 
cado 7% de la varianza entre sustentantes en lo que toca a la 
proporción global de aciertos. Esta evidencia abre interro- 
zantes que deberán ser investigadas sistemáticamente para 
adecuar la medición a resultados de aprendizaje significati- 
vos. Habrá que cuidar la relevancia y pertinencia de lo que 
se pregunta en los ítems del examen en función de los conte- 
nidos de la currícula y de la práctica profesional inicial. De 
otra manera, la evidencia generada realimentará muy poco 


256 


¿QUÉ INFLUYE EN EL LOGRO? 


la actividad de las instituciones formadoras. Por otra parte, el 
capital cultural de los padres mostró influir, importantemente, 
la proporción global de aciertos, factor que debe ser estudiado 
de forma sistemática en vías de controlar posibles efectos de 
sesgo derivados de este factor. Las otras variables exógenas, 
por ejemplo, género y estado civil no representaron sesgos 
potenciales en los puntajes del banco analizado. 

En cuanto a las variables endógenas se puede establecer 
que las que exp:icaron la mayor proporción de varianza en el 
promedio global de aciertos fueron las tres relacionadas con 
la operación cognitiva “Aplicar conocimientos”, particular- 
mente, aquella que requiere el uso del conocimiento combi- 
nado de lo teórico con lo técnico. Deben hacerse notar dos 
aspectos del diseño de medición mostrados por los análisis 
efectuados: en primer lugar, el que la demanda “Aplicar 
conocimientos” fue la que obtuvo más items después de la 
calibración de los reactivos del banco analizado (18 items) 
y, segundo, que fue la única porción analizada que obtuvo 
un coeficiente alfa aceptable, lo que nos habla de una buena 
consistencia inserna y homogeneidad en sus medidas. En 
cambio, la demanda “Resolver problemas” sólo explicó 4% 
de la varianza, debido a la insuficiencia en el número de 
reactivos que resultaron después de la calibración y el aná- 
lisis de regresión estructural (1 ítem). Por otra parte, los 
12 items que constituyeron la operación cognitiva “Com- 
prender conocimientos” no aportaron varianza significati- 
va alguna al modelo, situación que debe ser revisada para 
mejorar la calicad de sus medidas y la misma operacionali- 
zación del constructo. 

Así, el único constructo validado por sus puntajes la cons- 
tituyó la operac.ón cognitiva “Aplicar conocimientos”, de aquí 
que la única interpretación posible sea la derivada de los 
puntajes obtenidos por los sustentantes en la aplicación de 
conocimientos teóricos, técnicos y combinados. Nada se pue- 
de decir, válidamente, al respecto de los logros de loa stis- 
tentantes en la comprensión de conocimientos declarativos, 
procedimentales y estratégicos y, muy poco, de los logros de 
los sustentantes en la resolución de prohlemas. 

Los puntajes derivados del banco analizado también muea- 
tran que el proceso de responder items sobre conocimientos 
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en Pedagogía y Ciencias de la Educación utiliza mecanismos 
complejos que involucran efectos directos de variables endó- 
genas y exógenas, como los descritos arriba, tanto como indi- 
rectos, sobre la ejecución predicha. Entre ellas, destacan loa 
efectos indirectos de las demandas “Comprender conocimien- 
to teórico” y “Comprender conocimiento técnico” sobre la 
“Aplicación de conocimientos teóricos” y de ahí a la propor- 
ción global de aciertos. De la misma manera indirecta, la 
“Comprensión de conocimientos teóricos”, influyó la ejecu- 
ción de los sustentantes en “Aplicar conocimientos combina- 
das” y “Resolver problemas con conocimientos combinados”. 
La evidencia generada en este estudio muestra la necesidad 
de revisar estos constructos y afinar sus medidas para hacer 
más transparentes los logros de los sustentantes. 

Y, en tanto la validez es aproximada como hipótesis —del 
significado interpretativo deseado a partir de los datos ge- 
nerados por la medición— generar cadenas de evidencias 
que liguen la interpretación de los puntajes a la red de teo- 
ria e hipótesis que explican el proceso de responder a la exa- 
minación, facilitará al diseñador de exámenes tomar 
decisiones para que los datos generados por los items sopar- 
ten o refuten la racionalidad de la interpretación de los pun- 
tajes obtenidos por los sustentantes. De aquí que el modelo 
resultante valide los constructos “Aplicar lo teórico, lo téc- 
nico y lo combinado” y “Resolver problemas con conocimien- 
to combinado”, sus puntajes permitieron la diferenciación 
discriminante y su validación convergente. Cabe subrayar 
aquí que estos constructos tienen significancia en términos 
de la escolaridad de los padres y el promedio de calificscio- 
nes obtenido en la licenciatura. 

En el contexto empírico de construir exámenes objetivos n 
gran escala, las agencias evaluadoras podrán tomar ventaja 
de evidencias, como las generadas aquí, que le den al cons- 
tructor de exámenes confianza en sus medidas, particular- 
mente en países cuya tradición en este tipo de medición y 
para efectos de certificación de conocimientos, es reciente, 
como es el caso de México o bien para controlar efectos de 
variables exógenas sobre la interpretación de los puntajes, 
como fue la escolaridad de los padres en este estudio. Si el 
éxito en las tareas de un examen son una muestra represen- 
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tativa del éxitc en las tareas deseadas en el dominio de co- 
nocimiento, las inferencias que hacer pudrán sostenerse 
cuando los puntajes constituyan evidencia empirica sólida 
para los constructos hipotetizados. 

Es a través de evidencias sólidas como el especialista 
tendrá seguricad de que el dato obtenido apoya las infe- 
rencias que hacer, Entender cl proceso de responder a exa- 
minación de egreso requiere, indiscutiblemente, validar 
fuentes de consenido incluidas en los ítems, donde la com- 
plejidad creciente entre las operaciones cognitivas demanda- 
das (desde comprender y aplicar fundamentos disciplinares, 
hasta resolver problemas de la vida profesional) y los tipos 
de conocimiento en los que es evaluada la operación, relle- 
jen, como sería de esperarse en un examen de egreso, la com- 
pleja interacción entre categorías heterogéneas de 
conocimientos, habilidades y valores que caracterizan el 
aprendizaje denvado de la formación profesional inicial. En 
tanto las nuevas reglas de juego le exigen a las IES generar 
nuevos capitales culturales en sus egresados, se hace nece- 
sario teansformar la función que cumple la medición de re- 
sultadoa de eprendizaje, donde más que evaluar el 
conocimiento disponible se evalúe el capital intelectual con 
él que los estudiantes construyen ese conocimiento, 

La examinación objetiva, a grande y pequeña escala, nece- 
sila en el futur inmediato, representar mejor los conslyue- 
tos subyacentes a la examinación, construir Y seleccionar 
medidas válidas a esos constructos, y validar las evidencias 
que el arteglo de medición genera para estar en capacidad 
de elaborar las inferencias que hay que hacer. Asi, identifi- 
car impactos adversos de varianza relevante (o irrelevanto) 
del constructo cn el examen constituye una pieza clave para 
apreciar su valor funcional y justificar 8u uso. 
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Cuadro 1. 
Variables exógenas a la medición 
incluidas en la investigación 


Género. Conjunto de caracteristicas culturales o de valores atribuidos 
auna persona según su sexo: masculino, femenino 


Edad. Años cumplidos desde fecha de nacimiento hasta el momento 7 
del estudio: 


¿lomenos 
22,23, 24, 25, 26 
27-30 

3135 

36-10 


41 0 más 


Estado civdl. Situación personal determinada por aspectos de la 


situación farailiar, desde el punto de vista del registro civil: soltera / 
divorciado ¿ viudo; casado / unión libre 


Escolaridad de la madre / Escolaridad del padre. Último grado de 
estudios aprobado y reconocido oficialmente: 


Ninguna 


Primaria incompleta 

Primaria completa 

Secundaria incompleta o equivalente 
Secundaria conipleta o equivalente 
Bachillerato incompleto o equivalente 
Bachillerato completo o equivalente 
Liceneratura incompleta o equivalente 
Licenciatura completa 

Posgrado incompleto 

Posgrado corapleto 
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Cuadro 1. (continuación) 


Tiempo en que terminó la carrera. Meses pura conclurr (discreta en 


meses) 


Promedio de licenciatura. Promedio de calificaciones obtenidas en . 


ta licenciatura 


6.0-6.5,6.6-7.0 
7.1-7.5;7.6-8.0 
8.1-8.5;8.6-9.0 
9,1-9.5; 9.6-10.0 


Máximo nivel de estudios. Último grado aprobado. Licenciatura, 


cursos cortos, esvecialidad, maestría o doctorado 


Trabajo actual. Si ae trabaja o no 


Nivel en que se relacionan trabajo y profesión. Grado de relación 


entre lo que ge estudió y en lo que se trabaja, Poco, medianamente o | 


mucho 


Nivel de desempeño, Nivel de logro del examinado en el total del 
examen: no satisfactorio, satisfactorio o alto rendimiento 


Cuadro 2. 


Distribución de los ítems utilizados en términos 
de las fuentes de contenido unalizadas 


| | Teórico | Técnico Combinado 
Comprender | [022, 1030, 1066, | 1241,1265, 1011 | Ninguno 


1067, 1093, 1127, 
1128, 1157, 1168. 


N=9 N=3 


_—_——— 
1078,1079, 1197, 


Aplicar 1241, 1265, 1011 | 1003, 1004, 1005, 
1008, 1211. 1007 | 1207, 1223, 1242, 
1248, 1269, 1272. 
N=3 | N=6 N=9 
Resolver | 1196 
Ninguno Ninguno N=1 
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Cuadro 3. 
Solución estandarizada para datos distribuidos 
normalmente del modelo de relaciones estructurales 
entre variables exógenas y endógenas obtenido 


Solución estandarizado Coeficiente de determinación 
de la ecuación 


ESCO_MAD=V5=0.991*F1+0.135 E5 0.982 | 
ESCO _PAD=Y6=0.691*F1+0,723E6 0.478 
PROM_LIC=V8=0.206'V12+0.181*F1+0.962E8 0.075 


PROGLOB=V11-=0.076"V8+0.258*"V14+0.111*V15 
+0.202*V 16+0.036V17+0.446* | 


118+0.166*V12+0.046*V183-0,001 F1+0.354 Ell 0.875 
APLICTEO-V14-=-0.107*V9+01.350'V12+0.117*V13 

+0 178*F1+0.906 E14 0.150 
APLICTEC=V15-0.341*V14+0.940 15 0.116 
APLICCOM=V 16=0.420*V 14+1,210*V12+0.842E16 0.291 
RESUECOM=V170,150*V12+0,121*V13+0.097 FL 

+.0076 E17 0.046 
LOGRO=V18=0.107*V8+0,359"V14+0,305*V16 

+0.061*V 17+0.224*V 12+0,680E18 0.538 
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La EDUCACIÓN CIENTÍFICO-TECNOLÓGICA 
DE EDUCADORES INFANTILES EN LA 
UniversiDaD PEDAGÓGICA NACIONAL DE COLOMBIA 


Martha Hortensia Arana Ercilla 


SOBRE LA INVESTIGACIÓN 


Este artículo presenta resultados de la investigación “Es- 
trategias de Educación Cientifica y Tecnológica para el pro: 
ceso de formación de educadores infantiles en la Universidad 
Pedagógica Nacional”, desarrollado por un grupo de profe- 
sores-mvestigadores y monitores! de dicha universidad, y la 
colaboración de dos profesores y un monitor de la Universj- 
dad Libre, con sl propósito de formular estrategias de edu- 
cación científico-tecnológicas para el proceso de formación 
integral de los futuros maestros. 

Su fundamento teórico y metodológico se sustentó en los Es- 
tudios de Ciencia, Tecnología y Sociedad (crs), dado el enfoque 
integra), crítico y social que proporcionan al conocimiento. 

La investigación $e inició como grupo de estudio, euyo obje- 
tivo fue debatir sobre las deficiencias en la cultura cientifica y 
tecnológica en los estudiantes de Educación Infantil, que se 


Y Otros inveatigaderea de la Universidad Pedagógica Nacional: Yolanda Rodrí- 
guez, Lucy Patarcoyar Cara y Luz Myriam Sierra Bonilla. [,0s monitorea que 
participacon en el proceso de investigución, por la Unwersidad Pedagógica Nacio- 
nal, del programa de Educación Infantil Diana María Ruiz Medina y Lizeth Mala 
gón Ruiz: monitora colaboradora por la Universidad Libre de Colombia: Jennifer 
Buitrago Caicedo. Como investigadores colaburádiores: Gloria Inés Jaimes de 
Bermúdez, Elcira Tovar Giraldo y César López Quintero. 
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evidencia en la falta de interés por la adquisición de conoci- 
miento cientifico y tecnológico y la débil actitud investigat:- 
va e innovadora. Esta indagación preliminar condujo a 
formular las siguientes interrogantes que constituyen en su 
conjunto el problema de investigación: a) ¿qué imagen de cien- 
cia y tecnología subyace en el proceso de formación profesio- 
nal de los educadores y pedagogos infantiles?; b) ¿qué 
caracteristicas debe tener la educación científica y tecnoló- 
gica para la formación integral del educador y pedagogo 1n- 
fantil?; c) ¿qué estrategias de educación cientifica y 
tecnológica deben diseñarse y ejecutarse en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, para la formación integral del edu- 
cador y pedagogo infantil? 

La idea científica consistió en que la formación integral 
se logra al climinar la equívoca separación y aislamiento 
entre la cultura socio-humanista y científico-tecnológica. 
Esto supone fomentar el pensamiento y la actividad cien- 
tífico-tecnológica, desde una sólida concepción epistemo- 
lógica y axiológica sobre la ciencia y la tecnología, en una 
estrecha relación con la sociedad y la profesión. Para lo- 
grar este fin, se propuso desarrollar estrategias de educa- 
ción científica y tecnológica, basadas en los Estudios «rs a 
lo largo de la formación profesional del educador infantil, 
con el objetivo de comprender, interpretar y valorar las 
relaciones entre el desarrollo cientifico-tecnológico y la 
educación en su contexto social, 

Los Estudios de Ciencia, Tecnología y Sociedad surgen a 
finales de los años sesenta y principios de los setenta (Mit- 
cham, 1990), como respuesta a las formas en que se in- 
terpretaban las relaciones entre la sociedad, la ciencia 
y la tecnología. Para algunos autores su origen se asocia con 
la aparición de trabajos de estudiosos como C. P. Snow, D. 
Meadows, L. Munford, E. F. Schumacher e I, Mlich, quienes 
expresaron inquietudes y dudas acerca de si la ciencia y la 
tecnología producian realmente los beneficios que la socie- 
dad creía y esperaba de ellas (Membiela, 1997: 51-57). Otros 
expertos afirman que es una "reacción académica”, impreg- 
nada de una aguda crítica a la noción de los científicos empi- 
ristas del neopositivismo “que ignoraban o subestimaban el 
papel de los factores sociales en el desarrollo cientifico-téc- 
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nico” (Núñez, 1999: 9). [sto va umdo a una fuerte “reacción 
social” que se caracterizó por el cuestionamiento del supues- 
to carácter benefactor intrínseco de la ciencia y la tecnología 
(González, López y Luján, 1996). 

La emsis de los años sesenta y setenta generó preocupacio- 
nes contradictorias en los provesos educativos: por un lado, se 
enfatizó en un enfoque científico-tecnológico, por el otro, en 
un enfoque social- humanístico en la formación de los profe- 
sionales. La educación urgida de una mayor integración de 
estas dos vertientes motivó la puesta en marcha de progra- 
mas CTS que impulsa una vinculación entre los dos enfoques 
(Ursúa, 1997 20). 

Los moyimientos “Educación en Ciencia, Tecnología y So- 
ciedad” (Science, Technology and Society (srs) en Europa, y 
los “Estudios en Ciencia y Tecnología” (Science and Technolo- 
gy Studies) en Estados Unidos, coinciden en resaltar la di- 
mensión social de la ciencia y la tecnología. El primero insiste 
en la forma en que los factores suciales son antecedentes que 
contribuyen a la génesis del desarrollo cientifico-teenológico, con 
un carácter más teórico y descriptivo: mientras que el segundo, 
enfatiza en las consecuencias sociales con un carácter práctico y 
evaluativo, 

Los dos enfoques, el europeo y el norteamericano, buscan 
eliminar la incorrecta división de las llamadas dos culturas: 
la cientibco-tecnológica y la social humanista, para de esto 
modo contribuir a la comprensión de la ciencia y la tecnolo- 
gía como procesos, actividades y resultados de la sociedad 
coma expresión de la cultura (Snow, 1959). 

Los Estudios cs conforman 11m conjunto de toorias y prác- 
ticas asociadas a los campos de investigación, desarrollo tec- 
nológico, politica pública y educación, divigidas a lograr una 
comprensión social de la ciencia y la tecnología, y asi cam- 
biar la imagen de la ciencia y ls tecnología que persiste De 
ahi que estos estudios son un objetivo principal para la edu- 
cación, entendiendo por imagen los modos de percibir la na- 
turaleza de la ciencia y la tecnología, y sus interrelaciones 
con la sociedad (Bosque, 2002). 

Promover una nueva imagen CTS o real de la ciencia y lu 
tecnología, significa eliminar el divorcio del conocimiento y 
la práctica científico-lecnológica con la sociedad, superar la 
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equivoca división entre las “dos culturas”, lo cual es un pro- 
blema de importancia reconocido por la comunidad científi. 
ca y educativa. Es necesario renovar las estructuras y 
contenidos educativos de acuerdo con la nueva comprensión 
de la ciencia y la tecnología en el mundo actual. Por lo tanto, 
los estudios (Ts se encaminan a transformar la imagen tradi- 
cional, intelectualista y neutral de la ciencia y la tecnología, 
por una imagen nueva, contextual y real. 

En los cuadros 1 y 2 (Anexo, al final del artículo), se com- 
paran algunos elementos que diferencian la imuegen tradi- 
cional, de la imagen CTs, real o integrada. 

Las percepciones de la ciencia y la tecnología, se refieren 
a un saber informativo y de significación, que llega al sujeto 
como reflejo de la realidad a través de la actividad social, es 
decir, los medios masivos de comunicación, la educación, y 
la vida cotidiana (Acevedo ef al., 1998: 410). Estas se agru- 
pan de la siguiente manera: 


* Las que diferencian la ciencia y la lecnología a partir 
de: la racionalidad teórica e instrumental, su dependen- 
cia de los propósitos sociales y la actividad concreta del 
científico y el tecnólogo, 

* Las que integran la ciencia y la tecnología desde un 
enfoque lineal del desarrollo del conocimiento que dice 
ir de la teoría a la práctica o, como un todo a partir de 
su interdependencia en la sociedad, denominada tec- 
nociencia. 


Los estudios CTS, han difundido estas procupaciones desde 
la década de los ochenta, principalmente en la educación 
básica, primaria y secundaria, y en menor grado en la educa- 
ción superior. En la actualidad muchos paises tienen pro- 
gramas CIS que buscan intensificar y renovar la educación 
cientifica y tecnológica, como se puso de manifiesto en el 
reciente Congreso Internacional celebrado en la Universi- 
dad Nacional Autónoma de México, en junio de 2006. 

La investigación caracterizó las percepciones (en una mues- 
tra) que sobre la ciencia y la tecnología tienen profesores y 
estudiantes del programa de Educación Infantil de la Uni- 
versidad Pedagógica Nacional. Esta indagación permitió su- 
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gerir rasgos al perfil profesional a partir del cual se puedan 
formular estrazegias de educación cientifico-tecnológica, que 
permitan modificar la imagen tradicional de la ciencia y la 
tecnología, como parte de la formación integral del futuro 
educador. Su :mportancia radica en que las concepciones 
sobre ciencia y tecnología y sus relaciones con la sociedad, 
condicionan las finalidades y objetivos de la educación cien- 
tífica y tecnolégica y por tanto de la formación de los edu- 
cadores. Se destaca como antecedente de este trabajo en 
Colombia, un estudio realizado por Conciencias ? en el que 
se evidencia que existe un conjunto de imágenes y actitu- 
des, que no facilitan ni propician el avance de la educación 
científica y tecnológica. 

La investigación se desarrolló en tres etapas: 

Primera. Diagnóstico de las imágenez sobre la ciencia, la 
tecnología, la investigación y la educación mentífica y tecno- 
lógica, en estudiantes y profesores de Educación Infantil. 

Segunda. Identificación de las caracteristicas que debe 
tener la educación científica y tecnológica para la lormación 
integral del educador infantil, con base en los resultados del 
diagnóstico. Se diseñó un modelo de educación científico- 
tecnológica desde un enfoque CTS. 

Tercera. Diseño de estrategias de educación cientíbica y 
tecnológica para el proceso de enseñanza-aprendizaje, a par- 
tir de los Estudios cfs, concretadas en espacios pedagógicos 
específicos, que contribuyan a la formación integral. 

Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 


+ Caracterización de las imágenes de ciencia y tecnología 
que tiene la muestra representativa de profesores y es- 
tudiantes. 

* Diseño de un modelo de educación científica y lecnoló- 
gica para la formación integral. 

* Definición y propuesta de inclusión de rasgos al perfil 
profesional del educador mfantil para su formación in 
tegral, desde la educación CTS. 


* Véanse el informe de CoLciencias (2004), Percepciones subre lu ciencia y lo 
tecnología en Colon bia, Bogatá. 


271 


MARTHA HORTENSIA ARAÑA 


+ Diseño curricular de estrategias pedagógicas de educa- 
ción científico-tecnológica en asignaturas seleccionadas. 


SOBRE EL ESTUDIO DE IMÁCENES DE CIENCIA Y TECNOLOGÍA 


La identificación de las imágenes de ctencia y tecnología es 
parte de un tipo de investigación que ha ganado interés en 
los últimos años. Estudios de este tipo han sido realizados 
en varios países con una metodología basada en el trabajo de 
la Red de Indicadores para el Estudio de la Ciencia y Tecno- 
logía GucrricytED) de la Organización de Estados Iheroame- 
ricanos (op), también aplicado por COLCIENCIAS en el año 2004 
en la investigación “La percepción que tienen los colombia- 
nos sobre la ciencia y la tecnología”, Los estudios muestran, 
casi invariablemente, que predomina la imagen tradicional, 
mtelectualista y neutral de la ciencia y la tecnología, aunque 
existe una tendencia a cambiar dieho enfoque reduccionista 
y fragmentado, por otro integrador e interdiciplinario. 

La fase diagnóstica de la investigación se ocupó de doa 
aspectos: por un lado, el análisis de documentos rectores del 
programa y de las políticas educativas; y por ctra parte, la 
aplicación de instrumentos para recoger información sobre 
el tema en una muestra representativa de profesores y estu- 
diantes. Los indicadores del dispnóstico se definieron a par- 
tir de la lógica de los Estudios cTs y del documento “Resultados 
de la Encuesta de Percepción Pública de la Ciencia realizada 
en Argentina, Brasil, España y Uruguay” en el que ue idun- 
bfican tres ejes, que corresponden a tipos de relsciones que 
la sociedad establece con la ciencia y la tecnología, asi como 
a categorías sobre el sistema de ciencia y tecnología propia- 
mente dicho: 


+ Eje de interés: en el que se indaga por la importancia 
relativa que la sociedad otorga a la investigación cientí- 
fica y al desarrollo teenológico. 


'hebes ¿Centro de estadios sobre ciencia, Desarmmilo y Edecición Buperur) 
Dorunreatu de trelajo 1, "Propecto borornmencano de Imbicadoros de percepción 
Pública, Cultura cientifico y participación ciudadana” RIGA TEO-NEl, marzo LOL 
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* Eje de conocimiento: interroga acerca del nivel de 
comprensión de conceptos científicos considerados bá- 
3icos, asi como el conocimiento de la naturaleza de la 
investigación científica. 

- Ke de actitudes: comprende dos aspectos: las actitudes 
de la sociedad hacia el financiamiento público de la in- 
vestigación y la confianza en la comunidad científica; y 
la percepción que exiate sobre los beneficios y los ries- 
gos de la ciencia y la tecnología. 


Los instrumentos metodológicas que se utilizaron para el 
diagnóstico fueron (véanse los anexos 1 y 2): 


* La entreviata no estructurada. Un modelo de entrevis- 
ta flexible, dinámico y no directivo. Se aplicó a 6 profe- 
sores considerados expertos en ciencia, tecnología e 
investigación en la formación de educadores infantiles, 
que representan 12% del total de maestros. La entre- 
vista se aplicó con el fin de encontrar información en 
los entrevistados sobre sua experiencias en la educa- 
ción científica y tecnológica; y a la vez valorar las imá- 
genes que sobre la ciencia y la tecnología existen en los 
profesores entrevistados, 

« La observación y revisión documental se realizó sobre 
planes de estudio, programas de asignaturas. actas de 
reuniones de profesores, documentos rectores del Mi- 
nisterio de Educación Nacional, material que sirvió al 
propósito de identificar las imágenes de ciencia y tec- 
nología plasmadas en ellos. 

+ La encuesta social de tipo descriptivo y por cuestiona- 
rio, destinada a recoger, procesar y anulizar informa- 
ción e identificar actitudes en una muestra de profesores 
(20%) y de estudiantes (52%). Para su aphcación se crea- 
ron grupos de trabajo, que elaboraron informes, los que 
posteriormente fueron analizados para caracterizar las 
imágenes. 
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Los principales resultados obtenidos en el diagnóstico fuermn: 


+ Imagen de la ciencia como pensamiento y teoría. El 
método científico es visto como un a priori deductivo o 
empírico analítico. Un rasgo principal c4 que se percibe 
la ciencia descontextualizada, neutral y alojada de la 
sociedad. La ciencia expresa su comprensión a través 
de la racionalidad teórica. 

- [magen de la tecnología asociada a aplicaciones del co- 
nocimiento científico, fundamentalmente materializa- 
das en aparatos, equipos e instrumentos. Se vincula la 
tecnología con los procesos productivos y con la innoya- 
ción. La tecnología sólo se hace cercana a la sociedad a 
través de sus aplicaciones. 

- Aparece un alto porcentaje de optimismo acrítico hacia 
la ciencia y la tecnología. Enaste una confianza “cioga” 
en ellas como factores de desarrollo per se, aunque los 
encuestados parecen desconocer los principales cam- 
bios científicos y tecnológicos y no tienen elementos para 
evaluar sus impactos y consecuencias. 

> La relación de la ciencia y la tecnología con la sociedad se 
ve fundamentalmente relacionada con la economia, en el 
ineremento de la eficiencia, el aumento de la competitivi- 
dad y la producción de bienes materiales. Es muy bajo el 
porcentaje de encuestados que establece una relación con 
la ética, la moral, el medio ambiente y la responsabilidad 
social. ln última instancia, lay imágenes de ciencia y tec- 
nología son vistas desde su relación con la productividad. 

* La investigación se percibe alejada de la realidad, más 
asociada con el pensamiento y la teoría, Nene una ima- 
gen descontextualizada y neutral. 

+ Desconncimiento acerca de los adelantos cientificos y 
tecnológicos, aun los asociados a su profesión. 

* Escaso conocimiento de la historia de la ciencia y de la 
historia de las ciencias suciules que hacen parte de su 
profesión. 

* Desconocimiento generalizado de la gestión de la cien- 
cia y la tecnologia, en conceptos como innovación, in- 
vención, transferencia de tecnología, entre otros. 
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» Una comprensión inmediatista y utilitaria de la educa- 
ción cientíñica y tecnológica, dada la asociación estable- 
cida con la didáctica. 

* La educación científica y tecnológica sólo se relaciona 
con las ciencias naturales y exaclas, no se evidencian 
vinculos con las sociales ni con las tecnológicas. 

+ Desconocimiento casi absoluto de los Estudios cts. Na 
existe relación alguna con la formación integral, la cul- 
tura general, ni la participación ciudadana. 

* La Educación tecnológica se identifica con la informáti- 
<a y las computadoras. 


El estudio diagnóstico de imágenes de ciencia y tocnologia 
realizado fue el primer resultado de la investigación, que de- 
muestra la presencia de una imugen tradicional y alejada de 
la realidad y actualidad tecnocientifica, aun en los profesores 
seleccionados en la muestra. Caracterizó las imágenes, y a $u 
vez permitió ratificar que permanece la imagen tradicional, 
intelectualista y neutral de la ciencia y la tecnología. 


ACERCA DEL MODELO DE EDUCACIÓN CIENTÍFICO-TECNOLÓGICA 


Luego de realizar el estudio e identificar las imágenes exis- 
tentes sobre ciencia y tecnología en la muestra, se pasó a 
caracterizar la educación cientifica y tecnológica que se re- 
quiere desarrollar en la formación del educador infantil. Así, 
la investigación determinó la tendencia educativa de las crs 
y los principios de fundamentación del modelo por seguir. 

En la experiencia internacional existen diferentes concep- 
ciones y formas de desarrollar la educación (Ts, entre ellas: 
a) inclusión de módulos de contenidos CTS en materias disci- 
plinarias; b) creación de una asignatura CTS; c) integración de 
sus concepciones a lo largo del currículo en materias ya exis- 
tentes; d) determinación e iuclusión de rasgos CTS al perfil 
profesional, como principios básicos de la formación inte- 
gral: e) desarrcllo de estrategias didácticas en la enseñenza 
de la ciencia y la tecnología. 

La investigación asumió la educación científico-tecnoló- 
gica a partir del perfil profesional, que guía transversal- 
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mente los diseños de las estructuras curriculares de los 
programas académicos. De ahí que los enfoques cs deban 
estar presentes desde la definición del objeto de estudio de 
la profesión y el perfil profesional (funciones o modos de 
actuación de éste). Por tanto, éstos no se circunscriben a un 
tipa de contenido nia su organización, sino a penctrar en el 
objeto de la profesión con un sentido de integración de la 
cultura humanista y cientifico-tecnológica, dirigida a la for- 
mación de la personalidad profesional. La educación cts, 
debe estar presente a lo largo de todo el currículo, pues se 
trata del desarrollo del pensamiento y la actitud científica 
y tecnológica, y a la comprensión social de estos conocimien- 
tos, para lo cual debe trabajarse en todas los contenidos en 
su relación con la lormación profesional. 

A partir de lo anterior, se determinó la necesidad de deli- 
nir un modelo de educación cientifica y tecnológica desde 
las CYS, que orientará y guiará los rasgos y características de 
la cultura cientifica y tecnológica para la formación del edu- 
cador y pedagogo infantil. Por tal razón, uno de los resulta- 
dos de la investigación es la definición de las características 
de la educación científica y tecnológica que requiere dicha 
formación integral, 

Existen dos grandes tendencias de la educación €rs: la que 
se encamina a hacer énfasis en la ilamada didáctica de laa 
ciencias, que busca formar buenos técnicos, profesionales y 
especialistas, orientados hacia la investigación, el desarro- 
llo de la creatividad y los análisis científicos para el adecua- 
do manejo conceptual y metodológico, y la dirigida a la 
formación integral, que implica ampliar el conocimiento so- 
bre la ciencia y la tecnología como cultura, en su relación con 
otros tipos de conocimientos como la moral, la política, el 
arte, entre otros; dicha modalidad no sólo se encamina a la 
formación de profesionales con responsabilidad social, sino 
también a la formación ciudadana. 

En ambas tendencias se mambiestan imágenes diferentes 
de la ciencia y la tecnología. En la primera, la educación cien- 
tífica y tecnológica se identifican con las ciencias naturales, 
exactas y técnicas, y se busca cambiar su enseñanza, vrelacio- 
nándolas con la realidad y la actividad investigativa del es- 
tudiante. La segunda, se refiere a las ciencias sociales y 
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humanas, donde la educación cientifica y tecnológica son com- 
plemento de la formación cultural y ciudadana. En la mayo- 
ría de estaa experiencias, la intencionalidad se centra en 
incluir núéleos eurriculares de cts, o en ampliar contenidos 
asociados a las ciencias sociales y humanas, como la filosofia, 
la sociología, la economía de la ciencia y la tecnología. 

En general. en las ciencias sociales existe una tradición 
de rechazo a concepciones positivistas y pragmáticas, y de 
aceptación de corrientes posmodernistas, que conducen a 
eserto desinterés hacia la ciencia y la tecnologia. Muchos ejom- 
plos se pueden dar sobre la necesidad de la educación cientí- 
fica y tecnológica en las profesiones sociales; así, para el caso 
del comunicador social el desarrollo del pensamiento críti- 
eo, interdiscipiinario y la alfabetización científica y tecnoló- 
gica, permite la objetividad de los análisis de las políticas 
públicas para la educación social; para los economistas una 
visión amplia e integrada del conocimiento les permite esta- 
blecer conexiones adecuadas entre el mercado y el desarro- 
llo humano. 

La investigación se apropia de la educación Crs desde la 
articulación de las dos tendencias. Por una parte, al ubicarse 
en las ciencias sociales (área de Fundamentación Pedagóg:- 
ca del Programa de Educación Infantil), sus estrategias se 
enfocan a desarrollar el carácter científico de ellas. Por otra 
parte, a la interdisciplinariedad del eonocimiento cientifico 
social con el arte, la ética, la epistemología, Jas ciencias na- 
turales, exactas y tecnológicas. Por lo tanto. es necesario 
destacar que lo novedoso en la investigación está en la rela- 
ción que se establece de las dos tendencias de la educación 
CTS para la formación integral, dirigida a la formación profe- 
sional en ciencias sociales, Por lo anterior la investigación 
orienta la educación cientilica y tecnológica desde tres pro- 
cesos (Arana, 2005: 309-310): 


+ Proceso de aprendizaje: asociado al conocimiento, mu 
concepción epistemológuica, historia y actualización; a 
la capacidad de realizar juicios valorativos; al estilo de 
pensamiento creativo, autónomo, divergente; al desa- 
rrollo del método cientifico; y la comunicación y lengua- 


277 


MARTHA HORTENSIA ARANA 


je, encaminados a desarrollar el pensamiento para com- 
prender e mntervenir en la realidad. 

+ Proceso de formación profesional: integrado al proceso 
anterior, se asocia al uso y desarrollo de la ciencia y la 
tecnología en el ejercicio profesional, al saber hacer, al 
descubrimiento, la invención, la innovación y la respon- 
sabilidad social, 

* Proceso de asimilación de la ciencia y la tecnología: re- 
lacionado con el desarrollo del modo y la calidad de vida, 
el consumo y uso adecuados de los avances tecnológicos 
que influyen en la vida cotidiana. Se asocia a las actilu- 
des, comportamientos y participación ciudadana en po- 
líticas sociales. 


Estos tres procesos constituyen un todo en la cultura cien- 
tífica y tecnológica y deben ser considerados en la formación 
de profesionales de las áreas sociales. 

La cultura científico-tecnológica, es la forma en que se or- 
ganiza y desarrolla la teoría y la práctica de la ciencia y la 
tecnología, en su relación con otras formas culturales. Es el 
proceso que parte de la asimilación de los resultados de prác- 
ticas precedentes para la creación de nuevos conocimientos, 
mútodoa, metodologías, técnicas, sistemas organizabivos y 
valores, Es el modo de despliegue histórico de dichas expe- 
mencias, avances y desarrollos, que permite la elceción de 
alternativas para dar respuesta a las necesidades de cada 
sociedad en un contexto especifico (Arana, 1998: 158), 

La educación cientifico-tecnológica debe ser entendida como 
el proceso continuo de aprender conocimientos teóricos, 
prácticos y de valores, que propicien un pensamiento cientí- 
fico-tecnolágica y una actitud erftica y transformadora de los 
aspectos contradictorios presentes en las relaciones entre 
actividad cientifico-tecnológica. y las otras formas de activi- 
dad social (Bosque, 2000). 
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Principios del modelo de educación cientifica 
y tecnológica definido 


Definir un modelo de educación cientifica y tecnológica para 
la formación de educadores infantiles, significa representar 
o tomar un punto de referencia teórico de las caracteristicas 
de la educación cientifica y tecnológica que se requiere en la 
formación, y azí orientar el diseño de estrategias pedagógi- 
cas coherentes. El medelo responde a los siguientes prinai- 
pios determinados en el transcurso y la lógica de la 
investigación: 


* La crítica a la concepción estandarizada y reduccionia- 
ta del positivismo lógico, también llamada visión tra- 
dicional de la ciencia y la tecnología, referida en los 
Estudios CTS, 

* La aceptación de la concepción de la integración del co- 
nocimiento científico, tecnológico y social humanistico, 
que implica la eliminación de las llamadas dos culturas. 

+ La determinación de las necesidades de la educación 
científico-tecnalógica a partir de la práctica profesio- 
nal. El referente está en la teoria de la práctica científica y 
tecnológica de A. Pacey (198,3: 21 y 35), expuesta en su 
libro La cultura de la tecnología: un modelo conceptual, 
donde propone la práctica tecnológica como la categoría 
por entender para poder desarrollar una cultura inte- 
gral o un sentido amplio de la actividad científica y tec- 
nológica, relacionada con tres dimensiones: técnica, 
organizativa e ideológico-cultural. Este fundamente tam- 
bién es asumido por J. A. Acevedo en los estudios de imá- 
genes y de estrategias de educación científica que 
desarrolla. 

* La aceptación de que la educación científica y tecnológi- 
ca es parte integrante de la formación de la cultura y la 
formación integral de los seres humanos (Snow, 1964 
92 y Mitehan, 1990). 

-» La neces:dad de la integración de los conocimientos a 
través de la mter-, multi y tranediserplinatiedad, para 
la comprensión y valoración de la ciencia y la tecnolo- 
gía, dado su carácter multicausal y multifactorial de eu 
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desarrollo, expresado en la tecnociencia. lín la actuali- 
dad es casi imposible decidir si la tecnología es ciencia 
aplicada o la ciencia es tecnología teórica. La ciencia 
demanda innovación tecnológica para conseguir resul- 
tados, mientras que la sociedad cada vez demanda una 
investigación científica que sea aplicada en su concep- 
ción, y no sólo por los resultados a largo plazo, enmo 
ocurría con la ciencia básica. El término tecnociencia 
na sólo es una realidad de la práctica científico-tecnoló- 
gica actual, sino es una expresión que identifica y con- 
forma una nueva imagen de la ciencia y la tecnologia 
como procesos sociales, busca deshacer las fronteras de 
la ciencia básica y aplicada, y de la tecnología como apli- 
cación de conocimientos ajena a la teoría (González, 2004; 
Alonso y Galán, 2004; Aronowitz, Martinsons y Menser. 
1998; Núñez, 1999). 

» La consolidación de sólidos fundamentos epistemológi- 
cos como garantía para la educación científica y tecnoló- 
gica, sus finalidades, ubjetivos y estrategias pedagógicas. 

* La definición de que la educación cientifico-tecnológica 
es la unidad dialéctica de conosimientos, habilidades y 
valores para la práctica tecnocientífica profesional (Bos- 
que, 2002). 

- La determinación de asumir que la formación integral 
de educadores es el desarrollo de aptitudes y actitudes 
cientificas, investigativas € innovadoras en la educación, 
a partir de sólidos conocimientos estructurados. El edu- 
cador debe ser instruido, técnico y reflexivo para el de- 
sarrollo de la autonomía. El modelo que se propone de 
educador reflexivo €s el que integra todo lo anterior 
desde la capacidad de la autorreflexión, las relaciones, 
la comprensión de entornos y realidades, capaz de in- 
vestigar, proponer suluciones desde una actitud critica 
fundamentada cientificamente y supone por tanto un 
alto grado de autonomía y respeto hacia los demás Te- 
ner una práctica reflexiva implica mantener una rela- 
ción crítica y autónoma con el saber cientifico pasado y 
futuro; tener una mirada reflexiva sobre su propia prác- 
tica y organizar su formación continua (Parrat-Dayan. 
2006). 
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+ La certeza de que es necesario formar suletos activos, 
participativos, propositivos, propietarios de un pensa: 
miento cientifico y tecnológico contemporáneo y una 
actitud orientada a la investipación y a la innovación. 
Todo esto sólo es posible a partir del interés por el co- 
nocimiento actual desde el contexto, así como la von- 
fluencia de motivaciones e mtereses personales y 
profesionales (Llinás, 2000). 


Descripción del modelo 


El modelo está determinado por tres dimensiones relacio- 
nadas con la ciencia, la tecnología y la sociedad, y cad: una 
identifica un tipo de actividad teórica y práctica, 

El concepto de dimensión es entendido como la proyec- 
ción de un objetoo atributo en cierta dirección (Alvarez, 1999: 
9). La actividad es la función del sujeto en el proceso de inte- 
racción con el objeto u otro sujeto. Esta actividad es estimu- 
lada por la necesidad de la satisfacción, y se lleva a cabo a 
través de un sistema de acciones cunscientes, de proyección 
y transformación en relación con el medio o renlidad histór- 
co-social, mediarte las acciones intelectuales y técnicas que 
generan representaciunes, imágenes, teorías, lo que da lu- 
gar u la ciencia y otros conncimientos. Los diferentes tipos 
de actividad cognoscitiva, metodológica y valorativa son re- 
sultado de un proceso integrado de la relación del pensa- 
miento y la práciica con la realidad. 

Cada dimensión y tipo de actividad se integran en un sis- 
tema de praxis profesional. Se entiende por sistema el can- 
junto de elemenos, de componentes que se interrelacionan 
y se articulan a través de principios, tonformande un todo 
orgánico, una totalidad integrada duigida hacia una finali- 
dad. Es un proceso con inicio, Án y en desarrollo. El todo y 
sus partes poreiguen el mismo objetivo, aunque las partes 
tienen por sí mismas objetivos específicos que se integran en 
el todo. Es una interdependencia de conexiones. 

ll modelo propuesto basado en la concepción UTS, y €s- 
tructurado en las tres dimensiones: intelectual, técnica y 
ética, se deriva de las exigencias de la práctica científico- 
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tecnológica profesional. Dichas dimensiones constituyen los 
ejes orientadores de la educación cientifico-tecnolégica en 
la formación y se nutren de las caracteristicas de la práctica 
de cada profesión. 

Intelectual: se caracteriza por la actividad cognoscitiva y 
enfatiza en el saber conocer Es necesario que el estudiante 
genere interés, apropiación y significación con relación al 
conocimiento, de tal manera que eslo le propicie una actitud 
crítica, valorativa y transformadora. Se representa á través 
de la actividad cognoscitiva, la que se relaciona con: a) con- 
ciencia del proceso del conocimiento y de la naturaleza del 
ser humano; b) control del proceso del conocimiento mediante 
la planificación y evaluación; c) contextualización del conoci- 
miento; d) complejidad dialéctica e interdisciplinariedad del 
conocimiento; e) desarrollo de las capacidades de pensar: 
investigar, seleccionar, procesar, analizar, sintetizar, gene- 
ralizar, particularizar, proponer y valorar. 

Técnica: se caracteriza por la actividad técnica, el saber 
hacer y la acción práctica, y se relaciona con el desarrollo de 
procedimientos y metodologías hacia la solución de proble- 
mas, asumidas con responsabilidad social. Se representa 
mediante la actividad metodológica y operacie 1al que se re- 
laciona con: a) conciencia de la práctica del hacer corno cono- 
cimiento que lleva a la acción y a la transformación; b) control 
del proceso de la acción práctica del hacer, por medio de la 
planificación y evaluación; e) contextualización de la acción 
práctica del hacer, a través de determinar y solucionar pro- 
blemas a partir de los conocimientos adquiridos; d) desarro- 
llo de capacidades para la acción práctica del hacer e 
intervenir en la realidad: procesar información, investigar, 
diseñar. organizar, administrar, dirigir, ejecutar, proyectar, 
comunicar, innovar, gestionar y aplicar conocimientos. 

Ética: se caracteriza por la actividad valorativa, subraya la 
capacidad de juicios de valor, responsabilidad individual y 
social que adquiere el estudiante en el entorno, hace énfasis 
en la identidad personal y el comportamiento social mediante 
lo afectivo y motivacional en el pensar, la acción práctica del 
hacer y el ser social. Se representa por medio de la actividad 
valorativa que se relaciona con: a) conciencia de la relación en- 
tre el individuo y la sociedad, le importancia de las relaciones 
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afectivas y la motivación en el desarrollo de las actitudes y 
comportamientos humanos y el sentido de la vida como condi- 
ción humana; b) control del proceso afectivo y motivacional 
mediante la planificación y evaluación, e) desarrollo de las 
capacidades crítico-valorativas, comunicativa y propositivas 
en el pensar, hacer y ser profesional y ciudadano; d) desarro- 
llo de actitudes éticas para el comportamiento social y la com- 
presión justa de los deberes y derechos profesionales, con 
coherencia entre lo que se piensa y lo que se hace a través de 
la responsabilidad, colaboración y participación. 


APORTES DESDE LAS CPS AL PERFIL PROFESIONAL 
DEL EDUCADOR Y PEDAGOGO ENFANTIL 


Un aporte conerzto de la investigación en el diseño curricu- 
lar es la revisión que a partir del modelo de educación (Ts, se 
realizó al perfil profesional. Esta revisión permitió definir 
un conjunto de rasgos de formación que desde el punto de 
vista metodológico son fundamentos orientadores para el 
diseño de las estrategias, en el entendido de que la claridad 
del perfil profesional permite determinar los objetivos, es- 
trategias y caminos (medios y métodos) en los procesos de 
enseñanza y aprendizajo. 

Los rasgos que se proponen al perñil profesional fortale- 
con la formación integral del profesional de educación infan- 
til a partir de la educación cientifica y tecnológica. En 
términos penerales los rasgos son: 


* Mamifiesta responsable y conscientemente una disposi- 
ción favorable hacia la innovación, e] descubrimiento, la 
curiosidad, -a creatividad y el aprendizaje permanente. 
Dinamiza y genera propuestas pedagógicas con la co- 
munidad educativa que contribuyan a la asimilación de 
la crencia y la tecnología con el desarrollo de la cultura, 
del modo y la calidad de vida, con el uso adecuado de las 
avances que imfluyen en la vida cotidiana. 

> Desarrolla uctitudes participalivas y de trabajo en gru- 

po que apartan al cambio educativo y social. 
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Conoce y asume una actitud critica y responsable fren» 
te a las politicas, planes y recursos nacionales e inter- 
nacionales de carácter educativo y cientifico. 
Demuestra capacidades de liderazgo organizacional que 
favorecen la transformación de los contextos sociales y 
educativos donde está inmeraa la infancia. 

Desarrolla estrategias de enseñanza y aprendizaje con 
espiritu critico, autonomia y dominio de la Pedagogía y 
otras ciencias de la Educación. 

Fundamenta su ejercicio profesional en la investigación 
teniendo en cuenta el contexto politico, social, econó: 
mico, ambiental y ético desde una imagen CTS. 
Comprende la investigación como proceso teórico y práctico 
asociado a la solución de problemas y ¿al cambio educativo. 
Participa eficientemente en comunidades académicas 
asumiendo el conocimiento como una unidad, con ento- 
que interdisciplinar y como el máximo valor social y cul- 
tural en beneficio de la infancia y de la educación en 
general 

Posee una sólida comprensión epistemológica integral. 
holística e interdisciplinar en donde convergen los es- 
tudios suciales, la ciencia y la tecnología, sm descono- 
cer la autonomía de cada disciplina: sus objetos, 
problemas y métodos de investigación particular. 
Desarrolla un pensamiento creativo, autónomo y diver- 
gente que le permite comprender la naturaleza del co- 
nocimiento científico, familiarizarse y apropiarse de los 
aspectos de la actividad científica. 

Valora crítica y permanentemente su quehacer pedagó- 
gico para asumir los cambios del mundo globalizado, ba: 
sándose en los principios y valores éticos. 

Demuestra una actitud democrática, responsable y par- 
ticipativa en la toma de decisiones para la solución de 
problemas del contexto en el que está inmerso, como 
parte de au ejercicio profesional. 

Manifiesta una actitud crítica, abierta, flexible y res- 
ponsable hacia la ciencia y la tecnología teniendo en 
cuenta el sentido histórico y social de éstas. 

Utiliza adecuadamente los medios tecnológicos e infur- 
máticos. 


LA EPUCACIÓN CIENTÍFICO-TECNOLÓGICA 


* Contribuye, desde la educación, a crear concepciones 
acerca del ser humano, su pertenencia al universo, al 
planeta, a la vida, a partir de posiciones científicas. 


ESTRATEGIAS DE EDUCACIÓN CIENTÍFICA Y TECNOLÓGICA PARA 
LA FORMACIÓN DE EDUCADORES INFANTILES DESDÉ LAS CTS 


Se entiende por estrategia el conjunto de acciones pedagógi- 
cas y didácticas concatenadas sobre la base de una orienta: 
ción y dirección consistente en desarrollar una comprensión 
de la ciencia y la tecnologia como fenómenos sociales, en fun- 
ción de la formación integral del profesional. Dichas estra: 
tegias se orientan hacia un enfoque histórico-social, 
axológico, crítico, relacional, participativo e interdiscipli- 
nario. 

Sl sentido de las estrategias que se proponen se enmarca 
en el logro de la formación profesional integral del educador 
y pedagogo infantil, a partir de la integración del conocimien- 
to cientifico-tecnológico y social- humanístico desde un enfo- 
que y modelo basado en los Estudios de Ciencia, Tecnología 
y Sociedad Dichas estrategias son una contribución a la in- 
Legración, la inserción y ampliación de los conocimientos cien- 
tíficos y tecnológicos a esta profesión de carácter 
fundamentalmente social y humano. 

La formación profesional integral se concreta a través de 
una nueva imagen de la relación del conocimiento cientifico, 
tecnológico y soc:o-humanista, que descarta la discordancia 
entre éstos, y permite una cultura basada en sólidos conoci- 
mientos científicos y tecnológicos, acompañados y fundamen- 
tados en valores, así como en lu comprensión de los derechos 
y deberes humaros para el bien común y el servicio a la so- 
ciedad. Por tanto, la formación integral en que se hace énfa- 
sis es aquella que logra vincular la formación profesional y el 
desarrollo humano, por medio de la cultura sociohumanista 
y la cientifico-tecnológica desde todos los espacios universi- 
tarios posibles. 

Las estrategias están diseñadas en el ciclo de Fundamen- 
tación Básica de la formación. en un grupo de asignaturas 
donde los investigadores son titulares, y se dedican al desa- 
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rrollo de competencias propias de las ciencias sociales y hu- 
manidades, como: Comunicación y Lenguaje; Investigación 
1; Economía y Gestión de Instituciones Educativas; Psicolo- 
gía [; Relación Cultura, Educación y Sociedad; entre otras; 
para desarrollar un pensamiento y metodología cientifica, 
una actitud investigativa e innovadora, una comprensión y 
capacidad crítica de los avances de la ciencia y la tecnología 
en la actualidad, aspectos que son imprescindibles para el 
desarrollo de las ciencias sociales en las que se apoya la cdu- 
cación, y requiere el ayanoe de la sociedad colombiana. 

La metodología de diseño curricular seguida tiene su Ori- 
gen en la clahorada y aplicada por Villarreal (1980) en la Fa- 
cultad de Química de la Universidad Nacional Autónoma de 
México, denominada “Planeación académica integral”, que 
posteriormente fue desarrollada en la elaboración de los pla- 
nes de estudio C de la educación superior en Cuba, por E, 
Castañeda denominada "Enfoque sistémico del perfil profe- 
sional”, ella consta de ocho etapas relacionadas con la elabora- 
ción del proyecto, con los mecanismos de dirección, y el control 
del proceso de aplicación práctica; va desde la elaboración del 
perfil profesional hasta los programas y asignaturas. De ahí 
que en la investigación para el diseño de las asignaturas se 
requirió incorporar rasgos (TS al perfil profesional como fun- 
damento y orientación del proceso de formación, y a partir de 
ahí, de acuerdo con los contenidos, periodos académicos y con- 
cepción del profesor, se pasó a diseñar las estrategias pedagó- 
gicas que segujr en cada asignatura. En este sentido se trata 
de estrategias de diseño y planificación curricular de asigna- 
turas, las que deben relacionarse a contenidos, métodos, for- 
mas, evaluación, relación alumno profesor. 

Las estrategias pedagógicas elaboradas se fundamentan en 
las pedagogias y didácticas contemporáneas o activas que se 
contraponen a la pedagogía tradicionalista, y sus principios y 
enfoques son compatibles con los Estudios de Ciencia. Tecno- 
logía y Sociedad. Sus enfoques nu tradicionalistas de la eduva- 
ción se fundamentan en una epistemología educativa, que 
precisa y puntualiza la concepción pedagógica, y por tanto 
curricular, basada en el paradigma de integración del conoci- 
miento, el cual significa comprender el conocimiento en sus 
relaciones epistemológicas, axiolótgricas, histórico-sociales y la 
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realidad, dejando a un lado el carácter funcional y el aisla- 
miento de las disciplinas. Paradigma que busca el conocimiento 
como proceso no lineal, sino complejo y dialéctico, acompaña- 
do por el pensamiento científico y la investigación, en rela- 
ción eon la realidad natural y social. Dicha posición 
epistemológica exige en la formación profesional la compren- 
sión entre la ciencia, la tecnología y la sociedad, y un enfoque 
de desarrollo Rumano. 

Este paradigma no tradicional es asumido por las llama- 
das pedagogías y didácticas contemporáneas, las que tan- 
hién se contradonen a la pedagogía tradicional, entre ellas 
se hallan: la pedagogía conceptual, pedagogía afectiva; ense- 
ñanza para la comprensión; cambio conceptual, metodológi- 
co, actitudinal y axiológico; didáctica problémica; aprendizaje 
significativo; estructuración cognitiva; aprendizaje basado en 
problemas; didácticas aclivas; Leoria critica de la enseñanza; 
educación compleja, entre otras. 

En las pedagogías contemporáneas (Zubiría, 2004: 37), lo 
común es el desarrollo de un sujeto autónomo dentro de un 
contexto social y cultural determinado, La intencionalidad 
educativa $e encamina bacia el saber, saber hacer y ser. Si la 
pedagogía tradicional es heteroestructural y heterónema por 
su énfasis en la enseñanza y en el conocimiento disciplinar, 
las pedagogias contemporáneas lo hacen en el proceso de 
enseñar-aprender, en la relación del ambiente, el contexto, 
y el conocimiento; del estudiante y el profesor, de los estu- 
diantes en su grupo, a través del desarrollo de emociones. 
motivaciones y actitudes, como parte del contenido curricu- 
lar, educativo, formacional, por tanto, son autoestructurales 
e interestrueturantes. 

Hay que recordar que los estudios de CTS se orientan a 
responder desde un enfoque integral, multidimensional, for- 
macional, actitudinal, interdisciplinario, contextual, parli- 
cipativo y crítico a los enfoques de carácter tradicional y al 
positivismo lógico en la coruprensión y la acción de la ciencia 
y la tecnología en la actualidad, lo cual constituye ul objetivo 
principal de la educación cientifico y tecnológica que se de- 
sea desarrollar para la formación profesional integral. Á par- 
tir de ahí el modelo de educación C1S elaborado orienta desde 
sus tres dimensiones las caracteristicas pedagógicas para 
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lograr la comprensión social y la acción participativa de los 
futuros profesionales desde el proceso de formación, las que 
se precisan en el peráil profesional del educador y pedagogo 
infantil, para su posterior desarrollo y concreción en las es- 
trategias de educación CTs para el proceso de enseñanza- 
aprendizaje. Ási, la dimenaión intelectual, se encamina hacia 
el desarrollo de la netividad eognoscitiva y enfatiza en el se- 
ber conocer y, por tanto, en el pensamiento, el interés por el 
conocimiento, la apropiación y significación de éste desde 
una actitud critica, valorativa, contextual y transtormadora. 
La dimensión técnica se orienta a la actividad metodológica, 
procedimental y operacional del saber hacer y la acción práo- 
tica que acompaña inseparablemente al saber, y que deben 
ser asumidas con criterio propio y responsabilidad social. 
La dimensión ética, caracteriza la sotividad valorativa, su- 
braya la capacidad de juicios de valor desde la responsabili- 
dad individual y social que adquiere el estudiante y, 
posteriormente, el profesional en el entorno. 

Si se analizan las caracteristicas más generales de las pe- 
dagogías didácticas contemporáneas antes mencionadas, se 
pueden observar aspectos comunes con el modelo antes re- 
ferida que permiten, a partir de la concepción educativa del 
profesor, los contenidos de aprendizaje, selecelonar aque- 
llas estrategias de enseñanza y aprendizaje que respondan a 
los hnes propuestos. Se observan en ellas tres niveles coinci- 
dentes con las dimensiones del modelo; funcional, estruetu- 
ral y existencial (Zubiría, 2004: 35, donde lo común es el 
desarrollo de un sujeto autónorao dentro de un contexto 50- 
cial y cultural determinado, lo que requiere una personali- 
dad desarrollada y, por tanto, de una intencionalidad 
educativa hacia el saber, saber hacer y ser; y de una inlegra- 
lidad de las relaciones grupales en el aula, con el profesor, el 
ambiente escolar y el contenido que se enseña, 

Entre las caracteristicas más generales de las estrategias, 
que se concretan en Jos diseños curriculares de diferentes usig- 
naturas o espacios pedagógicos seleccionados de la formación 
básica del Programa de Educación Infantil en la Universidad 
(Educación, Cultura y Sociedad; Pensamiento y Lenguaje; In- 
vestigación, Epistemología e Historia de la Educación, Eco 
nomía y Gestión Educativa, entre otras), se hallan: 
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lil desarrollo personal, con énfasis en el aprendizaje 
responsab.e, cooperalivo y autónomo, es decir, el caráe- 
ter activo del pensamiento y la práctica del estudiante 
en la adquisición del conocimiento. 

El aprendizaje no sólo es informativo, sino signibea apre- 
hender, comprender, valorar criticamente. Debe ser vi- 
vencial, por experiencia, donde la práctica y la 
investigación de la realidad sean fundamentales. 

La enseñanza con énfasis en el aprendizaje y el estudio 
independiente individual y colectivo, asociada a los con- 
textos y su cultura. Transegreden los límites estrechos 
del salón de clases y llevar la escuela a la vida. 

El profesor tutor, orientador y guía, con autoridad en el 
proceso por su conocimiento y valores, Tanto profesor y 
estudiante desempeñan roles protagónicos. 

Desarrollo de los afectos, motivaciones, valores y acti- 
tudes en los educandos. 

Fortalecimiento de los recursos metodológicos que de- 
sarrollen la capacidad de problematizar, investigar, po- 
lemizar, brindar alternativas de solución, innovar y 
desarrollar actitudes y comportamientos de conperación 
y responsabilidad social 

El desarrollo de la concepción dialéctica, relacional, 
contradictoria y criticotransformadora de la realidad 
en el pensamiento del estudiante. Pregupone un estu: 
diante activo que transita por el proceso del conocimien- 
to de la experiencia no conocida, fragmentada, a una 
visión conocida, sintética, articulada en su unidad. 

Los contenidos deben ser universales culturalmente, y 
actualizados en función de la realidad social y el desa- 
rrollo científico y tecnológico. Y en función de ello tener 
carácter interdisciplinario. 

La actualización cientilica y tecnológica de los conoci- 
mientos de las ciencias sociales en su relación con el 
desarrollo de las ciencias naturales, asi como de las po- 
líticas de ciencia y lecnologia del país. 

La cormprensión de la Pedagogía como conocimiento en 
relación ccn otras ciencias sociales, naturales, exactas 
y tecnológicas. 
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CONCLUSIONES 


Los alcances e importancia de los resultados de la investiga- 
ción se pueden resumir en: 


l, 


El impacto social relacionado con la divulgación del tema 
de educación científica y tecnológica y los Estudios de 
Ciencia, Tecnología y Sociedad; la creación de un grupo 
de profesores y estudiantes con preocupaciones y cono- 
cimientos en CTS, con nuevas imágenes sobre la ciencia, 
la tecnología y la investigación, cuestión que responde 
a los estudios realizados por COLCIENCIAS y a las políticas 
educacionales. 

El impacto para la formación profesionel integral de loa 
educadores infantiles, en cuanto a la caracterización pea- 
hzuda en la muestra seleccionada sobre las imágenes 
de ciencia, tecnología e investigación, que permiten una 
reflexión sobre el proceso de formación y la necesidad 
de cambios para lograr los maestros que necesita el país, 
El rediseño curricular para el programa académico en 
cuanto a la propuesta de inclusión de rasgos al perfil 
profesjonal vigente. Las estrategias pedagógicas deri- 
vadas del modelo de educación CTS para dicha forma- 
ción integral, coneretadas en los programas de las 
asignaturas. La asesoría y tutoría de monitores y de 
proyectos pedagógicos en este campo. 


- El impacto en el desarrollo de los conocimientos pedagógi- 


cos desde los Estudios de Ciencia, Tecnologia y Sociedad, 
en cuanto a la concepción de educación científica y teeno- 
lógica, por un lado, y de los Estudios de Ciencia, Tecnolo- 
gía y Sociedad dirigidos hacia las ciencias socrales, en 
particular, las Ciencias de la Educación y la Pedagogía. 
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dagogia Conceptual, 


ANEROS 


Cuadro 1. 


Rasgos de la imagen 
tradicionel de la ciencia 


Verdad absoluta y verificable 
Explicativa 


Representación objetiva de la 
realidad 


Noutral y acrítica 

Expresión de la racionalidad 
Leórica 

Conocimientos diserplinarios 


Empleo del método experimenta] 
y cuantitativo 


Conocimientos acumulativos y 
Imeales 


No hay relacion entre hecho y 
valor 


+ 1l sujeto separalo del objeto de 
vstudia 


- Se excluyen las emociones 
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Resgos de la imugen 
cre de la ciencia 


- Aproximaciones sucesivas a la. 
verdad 

> Explecativas e interpretativas 

+ Represeatación objetiva y subje- 
tava de la realidad 

+ Naturaleza social 

* Expresión de la racionalidad 
teórica y práctica 

* Conocimientos mterdisciplina- 
rios y transdisciplinarios 

* Utiliza diversos métodos de in 
veyltigación según ul objeto de ex- 
Ludio 


+ Mecho y valor son mseparables 

+ Los fenówenos son conncidos en 
34m contexto 

+ Seincluyen las amociones 


* Ej conocmniento es el resultado de 
actividades y procesos soriales 


LA EDUCACIÓN CIRNTÍFLCO- TECNOLÓGICA 


Cuadro 2. 


Rasgos de la imagen 
tradicional de la tecnología 


Rusgos de la imagen 
crs de la tecnología 


+ Es un conocimiento práctico que 
se deriva de la ciencia como 
tooría. Es ciencia aplicada 


+ Se asocia a actefacto e instru: 
mento, es un conjunto de herra 
mientas y aparatos eficaces 


+ Es expresión de una racionalidad 
práctica, Su uzo ns objeto de de- 


+ Es tonorimiento y por tanto 


actividad y resultado de un pro- | 
ceso social 


Mantiene nexos con la ciencia, con 
la moral, la politica, la ecunomia, 
etcótera 


Coadyuva a la capacidad valo: 
rativa y A la actuación con res- 


bate soria] 


ponsabilidad social en el ejercicio 
de una profesión 


Anexo l. 
Instrumento para entrevista 


Dingida a profesores de ciencia, tecnología e investigación en la forma- 
ción de educadoras y infantiles. 


Objetivos: 

Indagar la concepción de los expertos acerca de la educación científica y 
tecnológica en la formación de educadores infantiles, 

Valorar las percepciones/imágenes que en ciencia, tecnología e investi- 
gación existen enlos profesores seleccionados y entrevistados. 
Preguntas: 

¿Cómo concibe usted a la ciencia y la educación científica en la actuah- 
dad? 

Para usted, ¿qué relación existe entre ciencia y tecnología, y entre 
educación cientifica y lernológica? 

Según usted entiende, ¿qué componentes deben integrar la educación 
cientifica y tecno:ógica en la formación de educadores y pedagogos 1n- 
fantiles? 

Á partir de su experiencia en la educación cientifica, tecnológica e 1m- 
vestigaliva, ¿qué nos sugiere para implementar y mejorar éstas en la 
formación de educadores infantiles? 

¿Que se está haciendo al respecto en el pais y el programa académico? 
¿Cómo propiciar la formación cientifica y tecnológics en los fuburos 
educadores infantiles? 
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Ánexo 2. 
Algunas preguntas aplicadas en las encuestas a 
profesores y estudiantes, sobre la ciencia y la tecnología 


¿Qué sentimiento le causa la ciencia y la tecnología? Marque con una X 
las tres respuestas más significativas para usted. 


Temor 
Responsabilidad 
Lojania | 
| Admiración 7] Curiosidad | 
Desinterés Duda 
Seguridad a 
Otra, 
¿cuál? 


Identifique con una palabra lo que a continuación se anota: 
a. Cuando le hablan de ciencia qué palabra le viene a la mente: 


b. Cuando le hablan de tecnología qué palabra le viene a la mento: 


Marque con una X las palabras que se relacionan con la encia y la 
tecnología: 


| Ciencia |Tecnología | 


Observación 
a e > 
Expermentación 


Investigación 


Invención 


Innovación | 
Descubrimiento 


Métodos y metodologias 


Computadores 


A — 
Habilidades prácticas profesionales 


Creatividad 


| 
+ 


MÍ 
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Ciencur | Tecnología 


Responsabilidad social 
Motivación al trabajo 


Habilidades de pensamiento 
Sentido común 


Conocimiento teórico 


De las signentes afirmaciones, morque con una X su respuesta. 


Afirmaciones | só No | lndeciso 


a. La tecnología son equipos e instrumentos | 
T 


—b. La ciencia es resultado de personas genios 
con talentos excepaionales 


c. La aencaa y la tecnología son 
independientes 


d. La rencia y la tecnología crean problemas 
sociales 


e. La ciencia y la tecoología son de inánle 
sacial 
£ La ciencia y la tecnología sirven al desarrollo 
humano 


e La ciencia es un sistema de conocimientos 
objetivos y verdaderos 


Valore las siguentes afirmaciones marcando con una X en la escala de 
nunca a SIeMPTIEe. 
a. Utiliza la ciencia en la práctica académica que realiza en la actualidad. 
NUNCA 1] O Ll SIEMPRE 
1 2 3 3 5 


b. Utiliza la tecnología en las prácticas académica que realiza en la 
actualidad. 
NUNCA [) |] 2] 21 [1 SIEMPRE 
1 2 3 4 5 
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e. Utiliza el mótodo de investigación cientifica en las prácticas 


académicas. 
NUNCA [] [] L: ¡1 ¿] SIEMPRE 
1 2 3 4 5 
d. El programe de Trabajo Social profundiza en los conocimientos 
cientificos y tecnológicos. 
NUNCA (1 (7 O L. [L SIEMPRE 
2 3 4 5 


1 
e. El Trabajador Social requiere conocer ciencias como la Biología y las 


Neurociencias. 
NUNCA |] DO (] 1 /] SIEMPRE 
2 3 4 5 


1 2 
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